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Martínez-Saura, H. F. (2023) 

II 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dedicada a toda una sociedad en la que las miradas comunican más que 

nunca. En especial a todos aquellos que me hicieron ABRIR LOS 

OJOS DEL CORAZÓN, para dejarme llevar por el sabio e 

incierto destino. 

 

Mirar directamente a los ojos ABRE LA PUERTA DE ACCESO A LA 

EMPATÍA. 

- D. Goleman  
 

 

 

 

 

 

 

 

 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AGRADECIMIENTOS 
 

 

 

 

Me gustaría iniciar esta breve y personal introspección, pero llena de amor y 

agradecimiento, haciendo alusión al bendito poder de las casualidades que nos brinda 

de forma fugaz el destino en nuestras vidas, en concreto en la mía personal. Nunca 

sabré si el destino me encontró a mí o fui yo tras él, pero, en cualquier caso, de lo 

que sí tengo certeza hoy día, es de la importancia de compartir emociones, de todos 

aquellos besos y abrazos reconfortantes llenos de ánimo en este camino de rosas. 

Esto va por vosotros: 

 

A mis queridos directores, por guiarme en valores como la excelencia, 

eficiencia y perfección. Por enseñarme el valor del tiempo bien empleado en nuestro 

trabajo. Por todos los grandes aprendizajes que me habéis transmitido con vuestro 

ejemplo de incansables investigadores de la verdad. 

 
A ti, Cristina Sánchez López, por llevarme del brazo en cada nueva aventura, 

por tus lecciones de vida, por enseñarme tanto, por tus sonrisas y por ese corazón tan 

grande que tienes. Y no solo por mostrarme cada día parte de esa profesionalidad 

que te caracteriza, sino por conseguir, con paciencia y dedicación, que esta 

investigación haya sido posible. 

 
A Juan Carlos Pérez González, por ser todo un referente de profesionalidad. 

Por tu cercanía brindada en la lejanía. Gracias por abrirme tus brazos en múltiples 

situaciones y a lo largo de todo este camino, así como por haberme dejado ser un 

pedacito de tu gran experiencia investigadora. 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

IV 

 

 

 

 

 
A María y Fran, por acogerme en vuestros nuevos retos de vida, por compartirlos 

conmigo y por hacerme cavidad en el bagaje de vuestros aprendizajes. 

 
Por supuesto, a M.ª Ángeles Gomáriz y Joaquín Parra, por vuestra enorme 

amabilidad, por haberme hecho sentir una más de vosotros y enseñarme el verdadero 

sentido de la vocación a esta bella profesión. 

 

Por último, se lo dedico a mis padres, a mi hermana y a Miguel Ángel, por 

ser mis fanes incondicionales. Gracias por estar en todo, absolutamente en cada 

preciso momento que lo necesitaba, aunque no lo pareciese requerir. Por escucharme, 

por animarme y por entenderme siempre, aun cuando era imposible.  

 

En definitiva, a todas aquellas personas encontradas a lo largo de este sendero 

repleto de aprendizajes que me han hecho crecer continuamente. Gracias a todos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

V 

 

 

 

 

ÍNDICE 
 

 

  
RESUMEN ................................................................................................................................................................. - 1 - 

ABSTRACT ................................................................................................................................................................ - 3 - 

INTRODUCCIÓN GENERAL ................................................................................................................................ - 5 - 

MOTIVACIÓN Y FINALIDAD DEL TRABAJO ............................................................................................. - 5 - 

ORGANIZACIÓN Y ESTRUCTURA DEL TRABAJO ................................................................................... - 7 - 

PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA ........................................................................................................ - 9 - 

CAPÍTULO 1. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LAS EMOCIONES DEL DOCENTE ........................... - 9 - 

RESUMEN ............................................................................................................................................................. - 9 - 

1.1. Barrido histórico, filosófico y psicológico: antecedentes y orígenes ............................................................- 10 - 

1.1.1. Corrientes Filosóficas ..........................................................................................................................- 11 - 

1.1.2. Estudios Prepsicométricos (S.XIX-principios S.XX) ........................................................................- 13 - 

1.1.3. Estudios Psicométricos (S.XX) ............................................................................................................- 14 - 

1.1.4. Jerarquización y Pluralización ...........................................................................................................- 17 - 

1.1.5. Contextualización .................................................................................................................................- 19 - 

1.1.6. Distribución y Difusión ........................................................................................................................- 20 - 

1.2. Inteligencia Emocional y su evaluación .........................................................................................................- 22 - 

1.2.1. Aclaración terminológica de los constructos: IE como capacidad y rasgo de personalidad .........- 24 - 

1.2.2. Taxonomía de modelos de IE estructurales .......................................................................................- 26 - 

1.2.2.1. Modelo de Salovey y Mayer (1990) .............................................................................................- 26 - 

1.2.2.2. Modelo de Mayer y Salovey (1997) .............................................................................................- 28 - 

1.2.2.3. Modelo de Petrides y Furham (2001) .........................................................................................- 30 - 

1.3. Las emociones del docente: mejora de la enseñanza y su valoración ..........................................................- 34 - 

CAPÍTULO 2. EMPATÍA COGNITIVA - AFECTIVA Y LA EMPATÍA DEL DOCENTE ......................- 44 - 

RESUMEN ...........................................................................................................................................................- 44 - 

2.1. La Empatía a lo largo de la historia: orígenes, corrientes y su evaluación .................................................- 45 - 

2.1.1. Enfoques cognitivo y afectivo de la empatía ............................................................................................- 45 - 

2.1.2. Enfoque integrador de la Empatía y su relación con la Inteligencia Emocional .................................- 48 - 

2.1.3. Evaluación de la Empatía: principales instrumentos de medida ..........................................................- 53 - 

2.2. Aportaciones y evidencias desde diferentes campos .....................................................................................- 55 - 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

VI 

 

 

 

 

2.2.1. Hallazgos desde el campo de la Neurociencia ..........................................................................................- 55 - 

2.2.2. Hallazgos desde el campo psicológico y clínico .......................................................................................- 58 - 

2.2.3. Hallazgos desde el campo educativo y organizacional ............................................................................- 62 - 

2.3. La Empatía en la docencia ..............................................................................................................................- 64 - 

2.3.1. Importancia empática en el proceso de Enseñanza-Aprendizaje ..........................................................- 64 - 

2.3.2. Necesidad de formación empática pedagógica ........................................................................................- 70 - 

2.3.3. Orientaciones para un entorno de aprendizaje empático ......................................................................- 74 - 

CAPÍTULO 3. FORMACIÓN EMOCIONAL INICIAL Y PERMANENTE EN LA DOCENCIA ...........- 78 - 

RESUMEN ...........................................................................................................................................................- 78 - 

3.1. Importancia de la formación emocional en el ámbito educativo .................................................................- 79 - 

3.2. El liderazgo pedagógico ...................................................................................................................................- 84 - 

3.3. Burnout y bienestar docente ...........................................................................................................................- 90 - 

3.4. Eficacia en la práctica docente: formación emocional inicial y permanente ..............................................- 96 - 

PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO ......................................................................................................................- 103 - 

CAPÍTULO 4. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN .....................................................................................- 103 - 

INTRODUCCIÓN .............................................................................................................................................- 104 - 

4.1. Finalidad y Formulación del problema ........................................................................................................- 105 - 

4.2. Resumen y Abstract del Estudio 1 ................................................................................................................- 106 - 

4.3. Resumen y Abstract del Estudio 2 ................................................................................................................- 107 - 

4.4. Resumen y Abstract del Estudio 3 ................................................................................................................- 109 - 

CAPÍTULO 5. ESTUDIO 1.- COMPETENCIA EMOCIONAL EN DOCENTES Y ESTUDIANTES ....- 112 - 

5.1.  Objetivos de Investigación ...........................................................................................................................- 113 - 

5.1.1. Objetivo general .................................................................................................................................- 113 - 

5.1.2. Objetivos específicos ..........................................................................................................................- 113 - 

5.2.  Hipótesis de Investigación ............................................................................................................................- 113 - 

5.3.  Método ...........................................................................................................................................................- 115 - 

5.3.1. Poblaciones y Muestras .....................................................................................................................- 115 - 

5.3.2. Instrumentos .......................................................................................................................................- 116 - 

- Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) ....................................................................................................- 116 - 

- Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) ...................................................................................- 117 - 

5.3.3. Procedimiento .....................................................................................................................................- 120 - 

5.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables ................................................................................................- 122 - 

5.3.5. Resultados ...........................................................................................................................................- 124 - 

5.3.6. Discusión de resultados......................................................................................................................- 141 - 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

VII 

 

 

 

 

CAPÍTULO 6. ESTUDIO 2.- FORMACIÓN EMOCIONAL EN DOCENTES ..........................................- 144 - 

6.1.  Objetivos de Investigación ...........................................................................................................................- 145 - 

6.1.1. Objetivo general .................................................................................................................................- 145 - 

6.1.2. Objetivos específicos ..........................................................................................................................- 145 - 

6.2.  Hipótesis de Investigación ............................................................................................................................- 146 - 

6.3.  Método ...........................................................................................................................................................- 148 - 

6.3.1. Población y Muestra ..........................................................................................................................- 148 - 

6.3.2. Instrumentos .......................................................................................................................................- 150 - 

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF) ................................................................- 150 - 

- Teacher Emotion Inventory (TEI) .......................................................................................................- 152 - 

- Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional  para el desempeño docente (EIEDD) ..........- 153 - 

- Profile Of Mood States (POMS) ...........................................................................................................- 154 - 

6.3.3. Procedimiento .....................................................................................................................................- 154 - 

6.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables ................................................................................................- 156 - 

6.3.5. Resultados ...........................................................................................................................................- 158 - 

6.3.6. Discusión de resultados......................................................................................................................- 177 - 

CAPÍTULO 7. ESTUDIO 3.- FORMACIÓN EMOCIONAL EN ESTUDIANTES ...................................- 184 - 

7.1. Objetivos de Investigación .............................................................................................................................- 185 - 

7.1.1. Objetivo general .......................................................................................................................................- 185 - 

7.1.2. Objetivos específicos ................................................................................................................................- 185 - 

7.2. Hipótesis de Investigación .............................................................................................................................- 186 - 

7.3.  Método ...........................................................................................................................................................- 187 - 

7.3.1. Población y Muestra ..........................................................................................................................- 187 - 

7.3.2. Instrumentos .......................................................................................................................................- 189 - 

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF) ................................................................- 189 - 

- Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) ...................................................................................- 190 - 

- Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educación Emocional (EINFEM) ...............- 192 - 

- Profile Of Mood States (POMS) ...........................................................................................................- 194 - 

7.3.3. Procedimiento .....................................................................................................................................- 194 - 

7.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables ................................................................................................- 195 - 

7.3.5. Resultados ...........................................................................................................................................- 198 - 

7.3.6. Discusión de resultados......................................................................................................................- 235 - 

CAPÍTULO 8. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES, LIMITACIONES E IMPLICACIONES .....................- 243 - 

8.1.  Discusión General .........................................................................................................................................- 244 - 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

VIII 

 

 

 

 

8.2.  Conclusiones Generales y Específicas .........................................................................................................- 249 - 

8.2.1. Conclusión General Estudio 1 ...........................................................................................................- 249 - 

8.2.2. Conclusiones Específicas Estudio 1 ..................................................................................................- 249 - 

8.2.3. Conclusión General Estudio 2 ...........................................................................................................- 252 - 

8.2.4. Conclusiones Específicas Estudio 2 ..................................................................................................- 253 - 

8.2.5. Conclusión General Estudio 3 ...........................................................................................................- 256 - 

8.2.6. Conclusiones Específicas Estudio 3 ..................................................................................................- 257 - 

8.3.  General and Specific Conclusions ...............................................................................................................- 260 - 

8.3.1. General Conclusion Study 1 ..............................................................................................................- 260 - 

8.3.2. Specific Conclusions Study 1.............................................................................................................- 260 - 

8.3.3. General Conclusion Study 2 ..............................................................................................................- 263 - 

8.3.4. Specific Conclusions Study 2.............................................................................................................- 264 - 

8.3.5. General Conclusion Study 3 ..............................................................................................................- 267 - 

8.3.6. Specific Conclusions Study 3.............................................................................................................- 268 - 

8.4.  Limitaciones y futuras líneas de investigación ...........................................................................................- 271 - 

8.4.1. Limitaciones Estudio 1 ......................................................................................................................- 271 - 

8.4.2. Limitaciones Estudio 2 y 3 ................................................................................................................- 272 - 

8.4.3. Futuras líneas de investigación e implicaciones ..............................................................................- 273 - 

REFERENCIAS .................................................................................................................................................- 276 - 

ANEXOS .............................................................................................................................................................- 347 - 

▪ Anexo 1. Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) ...........................................................................- 347 - 

▪ Anexo 2. Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) ............................................................................................- 348 - 

▪ Anexo 3. Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short Version (TEIQue-SF) ................................- 349 - 

▪ Anexo 4. TEI-BSV (Teacher Emotion Inventory-Brief Spanish Version) ................................................- 350 - 

▪ Anexo 5. Escala de Importancia de la inteligencia emocional para el desempeño docente (EIEDD) ....- 351 - 

▪ Anexo 6. Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educación Emocional (EINFEM) .......- 352 - 

• Anexo 7. Profile Of Mood States (POMS) ...................................................................................................- 353 - 

• Anexo 8. Documentación Comisión de Ética de Investigación. Universidad De Murcia ........................- 354 - 

• Anexo 9. Puntos de corte propuestos en la prueba de Empatía del TECA ...............................................- 355 - 

 
 

 

 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

IX 

 

 

 

 

ÍNDICE DE TABLAS 
 

 

Tabla 1. Corrección e interpretación TMMS-24 ................................................................................................... - 117 - 

Tabla 2. Distribución de ítems y puntuación máxima por dimensiones en TECA ................................................. - 119 - 

Tabla 3. Variables y análisis estadístico aplicado ................................................................................................. - 124 - 

Tabla 4. Media y Desviación Típica de los meta-estados de ánimo de los docentes y estudiantes ....................... - 125 - 

Tabla 5. Media y Desviación Típica de las facetas empáticas de los docentes y estudiantes ............................... - 126 - 

Tabla 6. Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía entre docentes y estudiantes .................... - 130 - 

Tabla 7. Correlación entre meta-estados de ánimo y facetas empáticas ............................................................... - 131 - 

Tabla 8. Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según el sexo ........................................... - 132 - 

Tabla 9. Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según el Grado universitario .................. - 133 - 

Tabla 10. Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según la formación en otros títulos ....... - 134 - 

Tabla 11. Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según la formación en cursos................ - 135 - 

Tabla 12. Percentiles y puntuaciones directas del perfil empático ....................................................................... - 136 - 

Tabla 13. Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Extremadamente Alta .................. - 137 - 

Tabla 14. Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Alta .............................................. - 138 - 

Tabla 15. Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Baja .............................................. - 139 - 

Tabla 16. Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Extremadamente Baja .................. - 140 - 

Tabla 17. Variables y análisis estadístico aplicado ............................................................................................... - 157 - 

Tabla 18. Análisis de las diferencias de medias y fiabilidad de la IE rasgo y la importancia emocional ............ - 159 - 

Tabla 19. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la etapa educativa ................ - 160 - 

Tabla 20. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según el sexo ................................... - 161 - 

Tabla 21. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según el nivel de IE rasgo ............... - 162 - 

Tabla 22. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la antigüedad ........................ - 163 - 

Tabla 23. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según los cargos directivos ............. - 164 - 

Tabla 24. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la formación en cursos ......... - 165 - 

Tabla 25. Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la formación académica ....... - 166 - 

Tabla 26. Análisis de las diferencias de medias en las emociones docentes según el nivel de IE rasgo ............... - 167 - 

Tabla 27. Correlación entre estados de ánimo e IE rasgo .................................................................................... - 169 - 

Tabla 28. Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el nivel de IE rasgo ................... - 170 - 

Tabla 29. Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el sexo ....................................... - 172 - 

Tabla 30. Correlación entre las emociones docentes, la IE rasgo y la Importancia de la IE docente .................. - 173 - 

Tabla 31. Regresiones lineales de la puntuación global de IE, alegría, amor, enfado y miedo (vv. predictoras) sobre 

los factores de la EIEDD y su puntuación global (vv. Criterio) ............................................................................. - 176 - 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

X 

 

 

 

 

Tabla 32. Distribución de ítems y puntuación máxima por dimensiones en TECA ............................................... - 191 - 

Tabla 33. Factores y facetas de la EINFEM .......................................................................................................... - 193 - 

Tabla 34. Variables y análisis estadístico aplicado ............................................................................................... - 197 - 

Tabla 35. Análisis de las diferencias de medias en Importancia y Necesidades formativas ................................. - 202 - 

Tabla 36. Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Importancia según el Grado ............................... - 204 - 

Tabla 37. Comparaciones múltiples post-hoc según el Grado para CC.EE. interpersonales ............................... - 213 - 

Tabla 38. Comparaciones múltiples post-hoc según el Grado para CC.EE. complementarias ............................ - 214 - 

Tabla 39. Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Necesidades según el Grado ............................... - 216 - 

Tabla 40. Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Importancia según el curso ................................. - 217 - 

Tabla 41. Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para CC.EE. interpersonales ................................ - 225 - 

Tabla 42. Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para para CC.EE. complementarias ..................... - 227 - 

Tabla 43. Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para el Ítem 7 ........................................................ - 227 - 

Tabla 44. Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Necesidades según el curso................................. - 228 - 

Tabla 45. Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para el Ítem 8 ........................................................ - 230 - 

Tabla 46. Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el nivel de IE rasgo ................... - 231 - 

Tabla 47. Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el sexo ....................................... - 232 - 

Tabla 48. Regresiones lineales de la puntuación global del TEIQue y TECA (vv. predictoras) sobre los factores de 

competencia emocional interpersonal, complementaria e intrapersonal de la Subescala Importancia de la EINFEM 

(vv. Criterio) ........................................................................................................................................................... - 233 - 

Tabla 49. Regresiones lineales de la puntuación global del TEIQue y TECA (vv. predictoras) sobre los factores de 

competencia emocional interpersonal, complementaria e intrapersonal de la Subescala Necesidades de la EINFEM 

(vv. criterio) ............................................................................................................................................................ - 234 - 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

XI 

 

 

 

 

ÍNDICE DE FIGURAS 

 

 

Figura 1. Modelo de IE de Salovey y Mayer (1990) ................................................................................................ - 28 - 

Figura 2. Modelo piramidal de IE capacidad actualizado de Mayer et al. (2016) ................................................. - 30 - 

Figura 3. Modelo circular de IE de Petrides y Furnham (2001) adaptado de Petrides (2009) .............................. - 33 - 

Figura 4. Potenciales efectos beneficiosos de la IE para los estudiantes ................................................................ - 35 - 

Figura 5. Diagrama de Venn de superposición conceptual: Motivación, emoción y autorregulación del maestro - 37 - 

Figura 6. Modelo organizacional de Davis ............................................................................................................. - 49 - 

Figura 7. Modelo de las competencias primarias del liderazgo .............................................................................. - 85 - 

Figura 8. Ventajas del trabajo en equipo ................................................................................................................. - 89 - 

Figura 9. Ítems de Atención, Claridad y Reparación emocional en docentes y estudiantes ................................. - 127 - 

Figura 10. Ítems de Adopción de Perspectivas, Comprensión Emocional, Estrés Empático y Alegría Empática en 

docentes y estudiantes ............................................................................................................................................. - 128 - 

Figura 11. Correspondencia de percentil entre IE rasgo y Empatía de docentes vs. estudiantes ......................... - 139 - 

Figura 12. Diagrama de barras sobre las características demográficas de la muestra ....................................... - 149 - 

Figura 13. Puntuaciones estandarizadas en los estados de ánimo e IE rasgo ...................................................... - 171 - 

Figura 14. Diagrama de barras de las características demográficas de la muestra ............................................. - 188 - 

Figura 15. Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Interpersonales en el Grado ....................... - 199 - 

Figura 16. Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Complementarias en el Grado .................... - 200 - 

Figura 17. Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Intrapersonales en el Grado ....................... - 201 - 

Figura 18. Gráfico de medias para factor de CC.EE interpersonales según el Grado ......................................... - 206 - 

Figura 19. Gráfico de medias para la faceta fomento de emociones positivas en los demás según el Grado ...... - 207 - 

Figura 20. Gráfico de medias para la faceta identificación y reconocimiento de las emociones según el Grado - 207 - 

Figura 21. Gráfico de medias para la faceta resolución de conflictos según el Grado ........................................ - 208 - 

Figura 22. Gráfico de medias para la faceta asertividad según el Grado............................................................. - 208 - 

Figura 23. Gráfico de medias para la faceta empatía según el Grado .................................................................. - 209 - 

Figura 24. Gráfico de medias para la faceta habilidades de relación interpersonal según el Grado .................. - 209 - 

Figura 25. Gráfico de medias para factor de CC.EE complementarias según el Grado ...................................... - 210 - 

Figura 26. Gráfico de medias para la faceta gestión del estrés según el Grado ................................................... - 210 - 

Figura 27. Gráfico de medias para la faceta adaptabilidad a los cambios según el Grado ................................. - 211 - 

Figura 28. Gráfico de medias para la faceta automotivación según el Grado ...................................................... - 211 - 

Figura 29. Gráfico de medias para la faceta habilidades sociales según el Grado .............................................. - 212 - 

Figura 30. Gráfico de medias para la faceta control de la impulsividad según el Grado .................................... - 212 - 

Figura 31. Gráfico de medias para la faceta fomento de la autoestima según el Grado ...................................... - 213 - 

Figura 32. Gráfico de medias para factor de CC.EE interpersonales según el curso ........................................... - 220 - 



Martínez-Saura, H. F. (2023) 

XII 

 

 

 

 

Figura 33. Gráfico de medias para la faceta comprensión de las emociones de los demás según el curso .......... - 220 - 

Figura 34. Gráfico de medias para la faceta fomento de emociones positivas según el curso ............................. - 221 - 

Figura 35. Gráfico de medias para la faceta la identificación y reconocimiento de las emociones en otros según el 

curso ....................................................................................................................................................................... - 221 - 

Figura 36. Gráfico de medias para la faceta resolución de conflictos según el curso .......................................... - 222 - 

Figura 37. Gráfico de medias para la faceta asertividad según el curso .............................................................. - 222 - 

Figura 38. Gráfico de medias para la faceta empatía según el curso ................................................................... - 223 - 

Figura 39. Gráfico de medias para factor de CC.EE Complementarias según el curso ....................................... - 223 - 

Figura 40. Gráfico de medias para la faceta habilidades sociales según el curso ................................................ - 224 - 

Figura 41. Gráfico de medias para la faceta fomento de la autoestima según el curso ........................................ - 224 - 

Figura 42. Gráfico de medias para la faceta comprensión de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus 

consecuencias según el curso ................................................................................................................................. - 225 - 

Figura 43. Gráfico de medias para la faceta regulación de las emociones de los demás según el curso ............. - 230 - 



                                                                RESUMEN  /  ABSTRACT                         Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

 

- 1 - 

 

 

 

 

RESUMEN  
 

 

Objetivos. Este estudio tiene tres objetivos principales. Para empezar, queríamos 

saber cómo estaban los profesores de Educación Infantil (EI) y Educación Primaria 

(EP) de la Región de Murcia en cuanto a su IE y Empatía cognitiva y afectiva. En 

segundo lugar, estudiar el perfil de IE rasgo y las emociones propias de los docentes 

de EI y EP de la Región de Murcia, así como analizar su opinión sobre la necesidad de 

que los profesores reciban formación en competencias emocionales para impartir una 

enseñanza de alta calidad. Por último, investigar sobre el perfil competencial 

emocional de los estudiantes universitarios de los Grado de EI, EP y del doble Grado 

de la Región de Murcia; así como analizar la necesidad, importancia y presencialidad 

de competencias socioemocionales que consideran estos primordiales para formar un 

docente altamente competente. Los dos últimos estudios se contextualizan en el 

momento de pandemia provocado por la COVID-19, en los que se analizaron los 

estados emocionales vividos por los maestros en ejercicio y formación. 

Metodología. En la primera sección se expone el estado de la cuestión en relación 

con las variables objeto de investigación en este estudio mediante una evaluación 

exhaustiva de la literatura científica: la IE, la Empatía y la formación emocional en la 

docencia. La segunda sección empírica viene a continuación, realizada para los tres 

estudios. En ella se hizo una recogida de datos de las muestras de profesionales de la 

educación (Estudio 1, n=382; Estudio 2, n=316; Estudio 3, n=162) y se examinaron 

los resultados a la luz de los objetivos. Por último, se presentan las conclusiones, las 

implicaciones, limitaciones y las posibles orientaciones para futuros estudios. 

Resultados. Los resultados demuestran que los docentes en ejercicio presentan 

perfiles emocionales y empáticos más eficientes que los docentes en formación; 

mientras que se manifiesta que aquellos aspirantes a maestro que más formados en 

emociones estaban, son los que mejores perfiles en competencia emocional 

presentaban. En este sentido, dentro del ámbito de los docentes en ejercicio, el sexo 

femenino, la menor antigüedad en el cuerpo, el desempeño en cargos directivos y la 

formación emocional son interesantes factores a tener en cuenta para que los maestros 
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valoren la importancia de la formación en IE; siendo el perfil más alto en competencia 

emocional docente un fuerte predictor para dicha valoración de la relevancia formativa 

emocional, para sentir emociones docentes más positivas y estados de ánimo menos 

negativos durante periodos difíciles. Asimismo, se concluye que los estudiantes opinan 

que existe presencia formativa de competencias emocionales en los Grados, 

destacando como más importantes las Interpersonales y como más necesarias, las 

Intrapersonales. Son factores determinantes para valorar la importancia y necesidad 

formativa el curso y la especialidad; así como un factor predictor para ello, el perfil 

alto en competencia emocional (especialmente empática). 

Implicaciones prácticas. Se sugiere incluir técnicas de entrenamiento en 

educación emocional, tanto en los planes de estudio universitario, como en la práctica 

docente; para así mejorar los perfiles emocionales de los maestros en ejercicio y 

formación, que contribuirán a ofrecer una enseñanza de mayor calidad.  

Conclusiones. Las conclusiones indican la necesidad no cubierta aún de 

programas emocionales formativos iniciales y permanentes para docentes. A su vez, 

se presenta el reclamo de la importancia y necesidad de esta formación para mejorar 

en su ejercicio profesional, especialmente, por aquellos que presentan un perfil 

emocional-empático más competente. 

Originalidad / valor. El análisis de la competencia emocional docente bajo su 

operacionalización combinada como una combinación de rasgos de meta-estados de 

ánimo y de empatía cognitiva y afectiva aún no se ha realizado. Además, aclarar que, 

el segundo estudio replica y amplia el estudio de Cejudo y López-Delgado (2016) y el 

tercero el de Cejudo et al. (2015). 

Palabras clave. Inteligencia Emocional rasgo; Empatía Cognitiva-Afectiva; 

formación emocional inicial; formación emocional permanente; Educación Infantil; 

Educación Primaria; maestros en ejercicio; maestros en formación. 

Carácter de la investigación. Teórica y Empírica.       
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ABSTRACT  
 

 

Aims. There are three main goals for this study. To begin with, it is important to 

understand how pre-service teachers and in-service teachers are faring in the fields of 

preschool and elementary education in the Region of Murcia regarding their trait EI 

and Cognitive and Affective Empathy. Secondly, to study the profile of trait EI and 

the emotions of Preschool and Elementary education in the Region of Murcia, as well 

as to analyze their opinion on the importance of training in emotional skills to offer 

quality teaching. Finally, to investigate the emotional competency profile of university 

students in the Preschool and Elementary and double Degree in the Region of Murcia; 

as well as analyze the need, importance and presence of socio-emotional skills that 

they consider essential to train a highly competent teacher. Contextualizing the last 

two studies at the time of the pandemic caused by COVID-19, in which the emotional 

changes experienced by practicing and training teachers were analyzed.   

Methodology. The first section outlines the current state of knowledge for the 

variables being investigated in this work by a thorough assessment of the scientific 

literature: EI, Empathy and emotional training in teaching. Subsequently, the second 

empirical part carried out for the three studies is presented. In it, data was collected 

from the samples of education professionals (Study 1, n=382; Study 2, n=316; Study 

3, n=162), evaluating the outcomes in light of the goals. Finally, conclusions are given 

along with implications, constraints, and potential directions for future research. 

Results. The results show that in-service teachers present more efficient emotional 

and empathic profiles than pre-service teachers; while it is shown that those pre-service 

teachers who were more trained in emotions, are the ones that presented the best 

profiles in emotional competence. In this sense, within the field of in-service teachers, 

female gender, less seniority in the force, performance in managerial positions and 

emotional training are interesting factors to take into account for teachers to assess the 

importance of training in IE; being the highest profile in teacher emotional competence 

a strong predictor for said assessment of the emotional formative relevance, to feel 

more positive teacher emotions and less negative moods during difficult periods. 
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Likewise, it is concluded that the students believe that there is a formative presence of 

emotional competences in the Degrees, highlighting the Interpersonal as the most 

important and the Intrapersonal as the most necessary. The determining factors for 

assessing the importance and training need are the course and the specialty; as well as 

a predictor factor for it, the high profile in emotional competence (especially 

empathetic). 

Practical implications. The need to include training strategies in emotional 

education is proposed, both in university study plans and in teaching practice; 

improving the emotional profiles of both in-service teachers and pre-service teachers 

will help provide better teaching by raising their emotional intelligence. 

Conclusions. The conclusions show the still unmet need for initial and permanent 

emotional training programs for teachers. In turn, the claim of the importance and 

necessity of this training is presented to improve their professional practice, especially 

for those who present a more competent emotional profile. 

Originality / value. Until now, teacher emotional competence has not been 

analyzed under its joint operationalization as a combination of traits of meta-moods 

and cognitive and affective empathy. In addition, to clarify that the second study 

replicates and expands the study by Cejudo and López-Delgado (2016) and the third 

that of Cejudo et al. (2015). 

Key words. Trait Emotional Intelligence; Cognitive-Affective Empathy; initial 

emotional training; permanent emotional training; Preschool Education; Elementary 

education; pre-service teachers; in-service teachers.  

Research character. Theoretical and Empirical. 
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INTRODUCCIÓN GENERAL 

 

La presente Tesis Doctoral se titula Competencia Emocional de Docentes en 

Ejercicio y en Formación de Educación Infantil y Primaria.  

El trabajo se compone de tres estudios complementarios. El primero, focalizado 

en estudiar los perfiles emocionales y empáticos de docentes en ejercicio y en 

formación; el segundo, centrado en profundizar en la Inteligencia Emocional (IE) 

rasgo de docentes en ejercicio y la importancia atribuida a dichas competencias 

emocionales en su ejercicio profesional; y el tercer estudio, se dirige a estudiantes de 

los Grados de Educación Infantil, Primaria y Doble Grado, con el fin de estudiar su 

perfil en competencia emocional y analizar la importancia, necesidad y presencia 

formativa emocional conferida por estos a sus estudios reglados. 

 

MOTIVACIÓN Y FINALIDAD DEL TRABAJO 

 

Constantemente, se suele escuchar en las aulas actuales, las ventajas que tiene el 

poseer un buen nivel de IE y una alta capacidad empática, justificado en que, 

ciertamente, las emociones son el propio motor de la sociedad. Por lo tanto, se 

sobreentiende que, cualquier docente, como responsable directo de las nuevas 

generaciones, debe tomar consciencia del gran papel que desempeña, así como de estar 

lo suficientemente formado en este ámbito en cuestión. Desde este enfoque, nos 

centramos, por tanto, en que la base de todo aprendizaje escolar y familiar sería la 

emoción de admiración que sienten los niños hacia nosotros. Aquella que es provocada 

por el amor que nos sienten y por el cual nos admiran e imitan. Es preciso ser sensatos 

a la hora de asumir el rol de referentes que desempeñamos para dar la oportunidad a 

los menores de desarrollarse en todas las emociones. 

Todo ello debido a que el docente, al ser un modelo de actuación y 

comportamiento para el alumnado, debe ser el primero en mostrar y expresar esas 
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competencias emocionales, para ser capaz de proyectarlas en el aula y hacer que el 

alumnado las adquiera: creando así, de forma paralela, óptimos, creativos, estimulantes 

y estables espacios de Enseñanza-Aprendizaje (E-A). Es decir, lugares en los que no 

solamente adquieran contenidos conceptuales, sino en los que aprendan a convivir, a 

adaptarse a nuevas situaciones adecuadamente y a saber afrontar los conflictos vitales 

constantes, ya que estos son ciertamente las bases de una enseñanza efectiva. 

Por tanto, como parte de la motivación de este trabajo, tratamos de argumentar 

que, a lo que debe aspirar actualmente la docencia, es a promover un entorno escolar 

en el que el alumnado, mediante los factores sociales de aprendizaje que le 

caracterizan: imitación, atención y comprensión empática (Mora, 2017), pueda 

desarrollar competencias organizativas de adaptación y gestión para saber resolver 

nuevos conflictos y adaptarse a todo tipo de situaciones desconocidas. Esto, en cierto 

modo, se relaciona con la capacidad de liderazgo, tan necesaria para cualquier ámbito 

laboral en el que se incluyan contextos sociales, como lo es el educativo. En este 

sentido, tal y como afirmó Guillén (2010): 

El 90 % del éxito de un líder depende de su Inteligencia Emocional […] los líderes 

emocionalmente inteligentes se conocen bien a sí mismos, gestionan sus 

emociones y las de sus colaboradores y constituyen relaciones sólidas, duraderas 

y basadas en la confianza. Inspiran y motivan […] siendo las principales cinco 

dimensiones de la Inteligencia Emocional: la conciencia de uno mismo, la 

autorregulación, la motivación, la Empatía y la capacidad de relación 

interpersonal. (p. 13). 

Además, por el mero hecho de ser seres sociales, que viven en comunidad y están 

en continua interacción, parece impensable negar la necesidad real de seguir centrando 

los estudios y propuestas educativas en una fundamentación socio-emocional. No solo 

por las evidentes ventajas que ofrecen a las situaciones prácticas de intervención en el 

aula, sino porque a gran escala, todo el entorno educativo interactivo es social. De 

modo que, suprimir la perspectiva emocional en el campo de la educación rechazaría 

la naturaleza propia de todo ser humano, dado que numerosos estudios sobre el cerebro 

humano acentúan la trascendencia de la curiosidad, la emoción, la motivación y el 

aprendizaje de materias como plástica, música y deporte para fijar adecuadamente 
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nuevos conocimientos (Bueno, 2017). Por lo que, siguiendo a Frith y Frith (2003), para 

propiciar o incentivar un tipo de conducta prosocial, antes se debe conocer la compleja 

red neuronal relacionada con el aspecto emocional y empático. 

En consecuencia, aclarar que la motivación principal que dio pie al tema de estudio 

de este trabajo, radicó en conocer cuál es el perfil emocional y empático de nuestros 

futuros formadores y los agentes educativos que están en ejercicio; así como conocer 

la importancia conferida por estos a las emociones tanto en su aplicación docente, 

como en el ámbito formativo. 

Clarificar que, esta investigación, es fruto de un largo y minucioso proceso 

metodológico de selección de instrumentos psicométricos, ya validados y 

estandarizados, así como de selección de muestra y determinación de variables 

independientes sobre las que gira el estudio de los perfiles de ambas muestras. 

 

ORGANIZACIÓN Y ESTRUCTURA DEL TRABAJO 

 

Este trabajo queda organizado en dos grandes partes principalmente.  

La primera, se corresponde con la fundamentación teórica donde se presenta la 

literatura consultada y sus correspondientes referencias, dividida en tres capítulos; y la 

segunda, que alude a la investigación empírica, donde se expone el diseño de 

investigación, los objetivos y método (muestras, instrumentos, procedimiento, diseño, 

análisis y variables, resultados y discusión) y las conclusiones e implicaciones de cada 

uno de los tres estudios. Además, se encuentra un apartado del listado de referencias y 

otro de anexos. 

La idea central que estructura la presente investigación parte de los siguientes 

interrogantes generales: ¿cuál es el perfil empático-emocional de los docentes en 

activo y formación de las etapas de Infantil y Primaria de nuestra Región?; ¿existen 

diferencias significativas entre docentes y estudiantes en función a la experiencia y 

formación?; ¿cuál es la opinión de los maestros/as sobre la importancia conferida a la 

formación en competencias emocionales para ofrecer una docencia de calidad?; ¿cuál 
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es la opinión de los estudiantes sobre la necesidad, importancia y presencialidad de la 

formación en competencias socioemocionales? 

El propósito de responder a estas cuestiones es el eje que vertebra la estructura de 

los ocho capítulos de los que consta este trabajo: 

Respecto a la parte teórica, en el primer capítulo, se realiza un recorrido histórico 

de los orígenes del constructo de IE, se presentan los diferentes modelos existentes en 

la literatura, centrándonos en el modelo de la IE rasgo, las emociones del docente y los 

instrumentos de medición empleados. En el segundo capítulo, se fundamenta la 

importancia de la Empatía cognitiva y afectiva de los docentes en diferentes campos 

de estudio, así como las consecuencias en el ámbito educativo. En el tercer capítulo, 

se esbozan las conclusiones clave de la repercusión que tienen las emociones del 

docente en el aula, contexto relacional y en su bienestar. Con el fin de realzar el interés 

sobre la formación emocional inicial y permanente especialmente en estas primeras 

etapas educativas. 

En cuanto a la parte empírica, aclarar que esta se compone de los capítulos cuarto, 

quinto, sexto, séptimo y octavo. El cuarto capítulo “Diseño de la investigación” 

especifica primeramente la finalidad y problema de investigación planteado en este 

trabajo y en segundo lugar, se exponen los resúmenes de cada estudio. A continuación, 

los capítulos quinto, sexto y séptimo, se corresponden con los estudios 1, 2 y 3 del 

trabajo. Todos ellos presentan la misma estructura metodológica. Finalmente, el 

capítulo 8 presenta la discusión general; las conclusiones generales y específicas de 

cada estudio; y las limitaciones de estos. 
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PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 1. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LAS 

EMOCIONES DEL DOCENTE 

 

 

El corazón tiene razones que la razón no entiende. 

 
BLAISE  PASCAL 

 

 

 

RESUMEN   
 

A lo largo de este primer capítulo, se realizará un recorrido histórico sobre los 

orígenes y antecedentes del concepto de IE, se explicará los modelos existentes: de 

capacidad y como rasgo de personalidad. Además, se expondrá cómo ha evolucionado 

terminológicamente este constructo según las aportaciones de diversos autores. 

A su vez, durante el capítulo se presentarán los diferentes instrumentos de 

evaluación estandarizados sobre IE, centrándonos especialmente en aquellos que 

evalúan la IE rasgo, pues son los empleados en este trabajo.  

Finalmente, se expondrán los principales hallazgos científicos sobre las 

emociones del docente y su medición. 
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1.1. Barrido histórico, filosófico y psicológico: antecedentes y orígenes     

 

Actualmente, se puede manifestar de forma abierta y clara que existen certezas 

sobre cómo el actual constructo de IE, tan popular en nuestros días, posee una larga 

fundamentación y amplia trayectoria tanto filosófica, como psicológica y científica. 

En la que cuantiosos pensadores, pedagogos y psicólogos, en general, han realizado 

una amplia profundización investigadora sobre la inteligencia para ahondar en el 

estudio de dicho constructo emocional. Además, todo este recorrido histórico, forma 

parte de la fundamentación específica sobre la evolución del concepto de inteligencia, 

hacia aquella que combina cognición y emoción dentro de un mismo término que 

adopta una nueva perspectiva sobre ser inteligente. 

Sin embargo, lo primero que se debe tener claro es que, el concepto de IE es 

ciertamente controvertido y no precisamente nuevo, ya que tal y como indicaron 

Trujillo y Rivas (2005), a pesar de existir una gran cantidad de libros y artículos que 

abarquen esta temática, muy pocos de ellos poseen verdadero rigor científico. Opinión 

compartida por Danvila et al. (2013) que aclararon que, aunque éste represente un gran 

interés en el ámbito laboral y académico, en repetidas ocasiones se afronta desde una 

perspectiva superflua y con cierta controversia terminológica, por lo que no se puede 

decir que haya una denominación unificada (Serna, 2007). 

Asimismo, aunque las emociones son una parte incuestionablemente anexa al ser 

humano y aun pareciendo que el término de inteligencia ha estado siempre presente, 

ya que ha sido cuestionado desde las distintas disciplinas, no será hasta los últimos 

años del siglo XIX cuando empezó a generalizarse. A partir de que las cualidades de 

esta se comiencen a cuantificar gracias a Galton en 1870. 

En cuanto a los orígenes concretos de la inteligencia (ya que al tratarse de un 

concepto muy extenso que ha venido influenciado según la etapa histórica y su visión 

cultural del momento), se puede abordar desde dos perspectivas; las cuales tenían 

cierta aceptabilidad hasta la década de 1980 (siglo XX), cuando Gardner publicó su 

libro Estructuras de la mente.  

La primera de ellas, que alude a la capacidad que todo sujeto posee de un modo 
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común y en segunda instancia, a su cualidad medible a través de instrumentos 

psicométricos estandarizados (Trujillo y Rivas, 2005). Y desde una segunda visión, en 

la que queda separada según su naturaleza, “diferenciándose entre la perspectiva 

biológica, la ambientalista y la ecológica” (Serna, 2007, p. 26). 

El objetivo de este primer apartado será por tanto el de analizar la trayectoria 

histórica del constructo, haciendo un barrido sobre los primeros estudios de la 

inteligencia, aproximándose a los principales precursores de la IE que han dado pie a 

las concepciones actuales. Todo ello con la pretensión de hacer referencia estricta a la 

transformación de este término, desde sus inicios hasta hoy día. 

En el análisis de la inteligencia hasta la conocida IE, son varias las perspectivas 

en cuanto a la manera de organizar las fases por las que se ha ido pasando a lo largo 

de la historia. Entre ellas, destacan dos concepciones: la primera, establecida por 

Castelló (2001) que estructura el recorrido en tres periodos, el inicial (centrado en los 

enfoques previos al campo de la psicología, en la Grecia Clásica -concepción filosófico 

y científico-); una segunda etapa que va desde finales del siglo XIX hasta hoy, siendo 

esta esencial para la definición del constructo y finalmente, una tercera (final de la 

segunda mitad del S.XX) relacionada con la Inteligencia Artificial. 

El otro modo de ordenación fue el definido por Trujillo y Rivas (2005) que 

agrupan en siete clases o periodos prácticamente idénticos a los establecidos por 

Gardner en 1993, en su citada obra Estructuras de la Mente, las cuales son: corrientes 

filosóficas (Estudios Legos); estudios prepsicométricos; auge siglo XX; jerarquización 

y pluralización; contextualización y finalmente, distribución y difusión. A 

continuación, se pasará a estudiar cada una de ellas, incorporando las aportaciones más 

significativas de los estudiosos encuadrados en cada una de las etapas. 

 

1.1.1. Corrientes Filosóficas 

 

Ya en los años 500 a.C., la cultura de la filosofía griega se ocupó del estudio propio 

de la inteligencia. Comenzando por pensadores presocráticos, tales como Heráclito 

(576-448 a.C.) o Demócrito y siguiendo hacia aquellos más figurativos como Sócrates 
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(470-399 a.C.), Platón (429-347 a.C.) y Aristóteles (384-322 a.C.).  

Por ello, para poder dar comienzo al estudio focalizado del constructo emocional, 

se hace preciso recordar los orígenes de este, ubicados dentro del entendimiento de un 

tipo de inteligencia totalmente académica, en la que, de ningún modo, esta pudiese 

estar en conexión con el mundo emocional. De este modo, los pensadores griegos de 

la época, para alcanzar ese conocimiento intelectual, mantenían la creencia sobre la 

existencia de una dualidad dentro de este campo: Razón frente a Sentidos o Alma frente 

a Cuerpo (Ruíz, 2013). 

Desde el siglo V a.C., en tiempos de Platón y Aristóteles, los cuestionamientos 

sobre inteligencia ocuparon un lugar en la historia, por el mero cuestionamiento de las 

habilidades que poseen ciertas personas a la hora desenvolverse mejor que otras en 

tareas consideradas como complejas (Eysenck, 1983). 

Todas estas reflexiones forman parte de la actual herencia cultural, en la que 

quedan recogidas curiosidades que ciertamente han estado y están siempre presentes 

en la propia humanidad. Dentro de ellas, se deben destacar las de Platón, en la que la 

inteligencia se expresaba como un auriga que llevaba las riendas, mientras que las 

emociones quedaban representadas en los caballos que cargaban del carruaje, de modo 

que cognición está siempre por encima de la emoción o voluntad (Ruíz, 2013).  

Por otro lado, para Aristóteles, discípulo de este y maestro de Alejandro Magno, 

estableció que, “La Razón, por sí sola, no sabría mover a la voluntad y sus 

prescripciones abstractas jamás conmoverían las potencias del alma” (Fouillé, 1948, 

p. 136). Por lo que para Aristóteles, alma y cuerpo son inseparables, aunque, 

contrariamente, estimaba una cierta supremacía de la inteligencia sobre la sensibilidad. 

Otro de los testimonios a resaltar dentro de este periodo filosófico, serían las 

aportaciones de Descartes y Hobbes, las cuales son consideradas de gran repercusión. 

El primero de ellos realizó una gran contribución en el campo de la salud, pues afirmó 

que las emociones negativas como tristeza o angustia tenía repercusión a nivel físico 

del organismo (Ruíz, 2013); mientras que Hobbes, se dedicó al estudio de las múltiples 

manifestaciones de las pasiones y experiencias, idea precursora de incluso algunos 

movimientos y autores del siglo XX (Polin, 1977). Además, este define el proceso 
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mental como “el resultado del movimiento de los átomos del cerebro activados por 

movimientos externos del mundo” (Ruíz, 2013, p. 10). No obstante, aunque son 

muchas las reflexiones sobre la temática intelectual y el campo que la circunda en esta 

época, la mayoría de sus fundamentaciones aluden exclusivamente al ámbito mental o 

filosofita. 

 

1.1.2. Estudios Prepsicométricos (S.XIX-principios S.XX) 

 

Hace ya más de un siglo que profesionales del campo de estudio de la mente 

trataron de establecer las primeras mediciones sobre el concepto de inteligencia con el 

fin de encuadrarla dentro de un ámbito más puramente científico.  

Entre ellos, los primeros a resaltar serían Darwin y Lamark, que se posicionaban 

en una concepción hereditaria de la inteligencia (Castelló, 2001). Seguida por la 

abordada desde el campo de la craneología, en la que se encuadran Marton y Broca, 

encargados del estudio de las cualidades o características intelectuales según el peso y 

tamaño del cerebro (Navarro, 2002). 

Entre los inicios más puramente científicos, cabe destacar las aportaciones de Bain 

(1859), el cual integró en su trabajo teorías evolucionistas como las de Darwin. No 

obstante, una de sus mayores contribuciones al campo emocional relacionado con el 

neurológico, sería la afirmación de que, “el estado de sentimiento o la conciencia 

subjetiva la cual es conocida por la propia persona desde su propia experiencia, es 

asociada con una acción difusa sobre el sistema, a través del Hemisferio Cerebral 

Medio” (p. 5). Desde esta aproximación, neurociencia y emoción empezaron a cogerse 

de la mano, hasta llegar a su profundización en el siglo XX.  

A partir de aquí, son varios los investigadores implicados en tratar de acercar la 

psicología al ámbito de la ciencia. Entre ellos, destacarían figuras como las de William 

James o Wundt, puesto que tal y como señala Trujillo y Rivas (2005), “sus estudios 

estuvieron enfocados en buscar leyes generales del conocimiento humano (lo que hoy 

se conoce como procesamiento de la información)” (p. 10).  
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Además, sería el primero de ellos, el que pusiera en relieve la importancia de las 

emociones bajo una clasificación en la que dejaría de lado los enfoques generalistas 

para abordar el aspecto diferencial de cada individuo, principio publicado en su obra 

denominada Principio de la Psicología en 1890. Desolado a su vez porque la gran 

mayoría de investigaciones emocionales se ceñían a clasificaciones descriptivas (Ruíz, 

2013). Mientras que el segundo, Wundt (1832-1920), propuso su teoría tridimensional 

del afecto (Bisquerra et al., 2015). 

Otro de los expertos en la materia, considerado por Shouksmith en 1970 fundador 

de la evaluación mental, fue Galton (1870, citado en Márquez, 2009), primo hermano 

de Darwin y pionero en la labor de realizar un estudio sistemático sobre las capacidades 

mentales de los individuos (Roback y Kierman, 1990). Por lo tanto, se puede establecer 

que fue en la segunda mitad del S. XIX el momento en el que la inteligencia y las 

características humanas comienzan a cuantificarse a través de este científico ubicado 

en el campo psicológico, el cual, “desarrolló medidas simples de las cualidades 

intelectuales que diferenciaban a los sujetos. Estas medidas fueron el tiempo de 

reacción y la agudeza sensorial, entre otras” (Serna, 2007, p. 23). 

Aun así, si se tiene que establecer un punto inicial en estudios sobre la inteligencia, 

se podría señalar los inicios de Broca (1824-1880), el cual se ciñó en medir el cráneo 

y localizar en él el área del lenguaje, que se denominó “área de Broca” (Bisquerra et 

al., 2015). Este se muestra en un estado de conexión con el anterior nombrado, Binet 

(1822-1911), el cual, tal y como indica Márquez (2009), creía que el intelecto era un 

rasgo biológico -influenciado por Darwinismo- en la que los aspectos genéticos eran 

clave para el desarrollo intelectual, pero no impedían la influencia positiva de la 

educación. 

 

1.1.3. Estudios Psicométricos (S.XX) 

 

No obstante, a pesar de los notables avances reconocidos a finales del siglo XIX 

y principios del XX por Galton, tal y como declararon Trujillo y Rivas (2005, p.10):  

Con el paso del tiempo, la comunidad científica concluyó que no eran 
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contundentes y que era necesario orientar las investigaciones hacia capacidades 

más complejas o “molares”, como las que involucran el lenguaje y la abstracción, 

si se quería evaluar en forma exacta los poderes intelectuales humanos.  

De este modo, en vistas a indagar el origen del constructo de IE, habría que señalar 

las figuras de Binet y Simon (1905), como representantes de las primeras pruebas de 

inteligencia, las cuales implican los inicios en la asignación de etiquetas “normal o 

anormal” en términos de inteligencia cognitiva. Aparte, también ambos son los autores 

de dos nuevos tipos de inteligencia: la ideativa y la instintiva (Mestre, 2003). 

Asimismo, fueron estos científicos los que usaron el concepto de Edad Mental en 1916, 

donde los sujetos se desarrollan intelectualmente en una misma dirección, pero no 

edad; haciendo referencia a su vez en sus escalas, al razonamiento y resolución de 

problemas (Serna, 2007). 

Otra de las grandes aportaciones de Binet en el campo de estudio de la psicología, 

sería el de incorporar a esta, el mismo procedimiento utilizado en las ciencias, es decir, 

el de la Experimentación, así como las escalas de medición de la inteligencia desde la 

etapa de la niñez a la adulta de 1905, 1908 y 1911 (Ruiz, 2013). A partir de aquí, ante 

dicha demanda experimental en el ámbito psicológico, empezaron a surgir los 

llamados laboratorios científicos, cuando Ribot en 1880 (citado en Pérez-Delgado y 

Sirera, 1992), difundiese las dos condiciones necesarias para generar emociones 

superiores: 

1ª Ser capaz de concebir y de comprender las ideas generales y, 2ª, estas ideas no 

deben quedarse en simples formas intelectuales sino poder suscitar ciertos 

sentimientos, ciertas tendencias apropiadas. Si falta una u otra condición no se 

produce emoción. (p. 97). 

Sin embargo, aunque fue en 1905 la primera aparición del llamado test de 

inteligencia, traducido en 1908 como test de Binet-Simon y en 1912 cuando se 

incorpora el término de Cociente Intelectual (CI) por el alemán Stern; su 

popularización no llegó hasta más tarde. En ese transcurso, uno de los aspectos clave 

fue la aportación de Terman en 1916, el cual crearía la versión Stanford-Binet. No 

obstante, su cumbre en cuanto a difusión mundial se alcanzaría entre 1937 y 1960 -tras 
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numerosas difusiones- que daría paso a la psicometría y psicotécnica propiamente 

dicha (Bisquerra et al., 2015).  

Terman, además de tomar de base las ideas de Binet y profundizar en ellas, se 

dedicó a investigar la relación entre inteligencia en el proceso de aprendizaje. Todo 

ello basándose en el encuadre que Spearman en 1924 reflejó en su Teoría Monárquica 

de la Inteligencia (citado en Ruiz, 2013). Este aludía a que un individuo es inteligente 

cuando era capaz de controlar su pensamiento abstracto, ya que esto es señal de una 

alta capacidad intelectual (Serna, 2007). 

Dentro de esta corriente fundamentada en la medida de la inteligencia, sobresale 

como primer psicoanalista americano, Cattell (1890), discípulo de Wundt y Galton. 

Este realizó numerosas pruebas mentales y aplicó dichos test de inteligencia que 

servían de predictores del rendimiento académico escolar. Además, dio por primera 

vez cuantificación al estrés en su trabajo de 1903 (Trujillo y Rivas, 2005).  

Fue a comienzos del siglo XX cuando se introdujo el concepto de la ley del efecto, 

propuesta por primera vez por Thorndike en 1920, la cual abrió paso al enunciado de 

un nuevo tipo de inteligencia, la social, ya nombrada previamente por Dewey en 1909. 

Esta se define como la precursora de la IE. Sin embargo, en un primer momento, 

Thorndike (1920), diferenció entre tres clases de inteligencia: “inteligencia abstracta o 

académica; mecánica o visoespacial y social” (Bisquerra et al., 2015, p. 35). Esta 

última definida como: “the ability to understand and manage men and women, boys 

and girls to act wisely in human relations” (Law et al., 2008, p. 55). 

Más concretamente, la inteligencia social agrupa o hace mención a un conjunto de 

componentes tal y como aluden Bisquerra et al. (2015, p. 25): 

Sensibilidad social, comunicación, comprensión social, juicio moral, solución de 

problemas sociales, actitud prosocial, empatía, habilidades sociales, expresividad, 

comprensión de las personas y los grupos, llevarse bien con la gente, ser cálido y 

cuidadoso con los demás, tener la habilidad para adoptar la perspectiva ajena, 

conocer las normas sociales, mostrar adaptabilidad social, etc.  
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Aparte, se hace preciso entender la auténtica relación entre habilidades sociales y 

competencia social, como términos pioneros del constructo de IE. Atendiendo a 

Bisquerra et al. (2015), “la competencia social se suele entender como la demostración 

de eficiencia en las relaciones interpersonales, mientras que las habilidades sociales se 

entienden como recursos más específicos que usamos para lograr esa competencia 

social”. (p. 25). 

Aclarar que, tal y como señalan Bisquerra et al. (2015), aunque Thorndike y Stein 

trataron de evaluar este tipo de inteligencia, sus trabajos quedaron en el olvido y no 

serían recuperados hasta casi entrado el siglo XXI, todo ello a causa de su enorme 

dificultad de entendimiento. También, en la década de los 20, destacan las figuras de 

Freud y Ribot. Siendo el primero de ellos el que empleó la citada ley del efecto al 

establecer el principio de realidad; mientras que el segundo, hace referencia al mismo 

en su lógica de los sentimientos (Trujillo y Rivas, 2005).  

Otro de los avanzados a su época que trató de alejar la concepción de la 

inteligencia a una única visión academicista, que dejaba de lado la interrelación de 

algunos factores que afectan al funcionamiento del cerebro y al rendimiento cognitivo, 

sería Wechsler (1940). Este afirmaba que los mismos individuos con exacta 

puntuación en CI podían despuntar en la habilidad para enfrentarse al ambiente. En 

1974 Skinner también haría mención a la ley del efecto en su base operacionista, así 

como Dollar y Miller en 1977 y Galperín en 1979, pero desde una orientación cognitiva 

(Trujillo y Rivas, 2005). 

 

1.1.4. Jerarquización y Pluralización 
 

Tal y como reflejan Bisquerra et al. (2015), realmente el debate sobre una o varias 

inteligencias no quedó resuelto hasta mitad del siglo XX. Sin embargo, hasta esa fecha, 

se afirmaría que había un solo tipo de inteligencia, estando esta influenciada por varios 

factores. 

Los investigadores que se implicaron en el estudio de este análisis factorial fueron 

Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955). El método que utilizaría Spearman 
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en 1927, en sus investigaciones, es el que permitió distinguir entre un factor g 

(genérico), que es la fuente de otros factores denominados s (específicos), quedando 

ambos insertos en la denominada teoría ecléctica de los dos factores o bifactorial (Ruíz, 

2013). No obstante, la gran aportación de esta época con relación a un nuevo concepto 

de cognición (que será tratado posteriormente por autores como Goleman, Stenberg y 

Gardner), se encuentra en la obra de Spearman The nature of “intelligence” and the 

principles of cognition (1923), en la que, tal y como señala Ruíz (2013): 

La inteligencia en su forma más compleja resultaría inseparable de los procesos 

conativos (afectivos) y que estos se integrarían además en los procesos aportados 

por la experiencia previa del sujeto (Experiencia Sensitiva), de forma que el 

concepto de Sensación conectado a lo afectivo tendría, a su vez, un enlace con 

esta experiencia originada a partir de los primeros contactos sensoriales de la 

infancia. (p. 51). 

Seguidamente, aparecerían nuevos avances en el citado análisis factorial. Entre 

ellos, destacan los trabajos de Cattell que serían, “el 16PF Cuestionario factorial de la 

personalidad (1993) y el HSPQ Cuestionario para la personalidad de los adolescentes” 

(Ruíz, 2013, p. 54). Así como el Modelo Jerárquico de Inteligencia de Burnt y Vernon 

de los años 50, el cual, tal y como expresa Ruíz (2013, p. 70): 

La experiencia previa a nivel ambiental influiría de forma decisiva en el desarrollo 

intelectual de los sujetos y, por tanto, en el aprendizaje de habilidades más o menos 

adaptadas a su entono […] se encontraría una correlación moderada entre el 

estatus socioeconómico de los padres y la inteligencia de los niños debido al medio 

más favorable, más rico en estímulos […].  

En resumen, este periodo se caracteriza por dos visiones contrapuestas en una 

misma época. La primera, que agrupa a ese inicial grupo de psicólogos de la 

inteligencia focalizados en tratarla como única y general, en la que se incluyen a 

Spearman en 1927 y Terman en 1975. Y una segunda, en la que se encuentran 

Thurstone en 1960 y Guilford en 1967, los cuales abrieron paso a una nueva 

concepción factorial de la inteligencia (Gardner, 1993). Además, puntualizar que, con 

Guilford, en 1980, se establecería un puente de conexión entre los modelos 
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psicométricos y las teorías fundamentadas en el estudio cognitivo de la inteligencia, 

quedando explicado en la siguiente apreciación: “El enfoque psicométrico, con el 

instrumento de análisis factorial, llevó el reconocimiento de numerosas capacidades 

intelectuales diferentes, únicas formas en que los individuos difieren unos de otros en 

la realización de tareas intelectuales” (citado en Ruíz, 2013, p. 73). 

 

1.1.5. Contextualización 

 

Sería a partir de los años 60 cuando entraría la concepción de nuevos paradigmas. 

En cabeza destacaría la figura de Piaget que tal y como afirman Trujillo y Rivas (2005, 

p. 11): 

A pesar de ser educado en la tradición del cociente intelectual, se opuso a dichas 

posturas psicometristas y del pensamiento de la información, y aunque no 

emprendió una crítica contra el movimiento de prueba, su punto de vista se percibe 

en las acciones científicas que realizó, desarrollando una visión distinta a la de la 

cognición humana. 

Otro psicólogo de gran influencia en los 70 sería Vygotsky el cual también se 

mostró reticente a la idea de la validez de las pruebas de inteligencia, ya que su 

concepción terminológica de inteligencia no podía ir separada del contexto socio-

cultural del individuo inserto en la idea de la llamada Zona de Desarrollo Potencial 

(ZDP). Por lo que este no estudiaba las diferencias individuales entre los sujetos, sino 

sus desigualdades en las prácticas sociales-culturales (Lave, 1988). Además, este 

término establece la relación existente entre aprendizaje y desarrollo, “considerando 

que el tipo de relación que se suponga entre estos procesos tiene implicaciones 

importantes para las prácticas pedagógicas” (Prieto et al., 2008, p. 115).  

En este periodo, tal y como señala Gardner (1993), las teorías psicológicas no 

podían desligar al individuo del contexto en el que este vive y se relaciona, ya que se 

estima que la propia inteligencia depende casi de manera directa de las interacciones 

que el individuo establece con estas realidades que le circundan. En este nuevo 

paradigma, Sternberg en 1985, estableció que, “la inteligencia está constituida por la 
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sensibilidad que poseemos para reaccionar a los acontecimientos variables que nos 

rodean” (Trujillo y Rivas, 2005, p. 11). 

 

1.1.6. Distribución y Difusión 

 

A partir de los años 80, aparecería un nuevo enfoque cada vez más próximo al 

actual de inteligencia, aquel en el que se concibe esta como un conjunto de habilidades 

provenientes tanto de la herencia particular de cada individuo y de la relación de este 

con el medio. Por lo que, a partir de aquí, se comienzan a estudiar las relaciones entre 

cognición y emoción. No obstante, sería el neurólogo Damasio el que entablaría a 

través de numerosas premisas, una relación entre lo cognitivo y emocional, que sería 

un tema de atractivo interés para estudiosos de otras disciplinas como la psicología y 

neurología (Marco, 2018). 

En este contexto, aparecen autores como Resnick en 1991 o Salomón en 1996, 

bajo un enfoque centrado en, “la relación de la persona con las cosas, con los objetos, 

en su ambiente inmediato, […] la inteligencia individual es tan coherente a los 

individuos que la rodean como el cráneo que la contienen” (Trujillo y Rivas, 2005, p. 

11). 

Entonces, bajo esta discusión sobre lo que es realmente inteligencia y por lo que 

está formada, desde este enfoque teórico es donde emergería The theory of multiple 

intelligences de Gardner (1993). No obstante, sorprendentemente, aunque este nuevo 

enfoque no tuvo mucho éxito en el campo de la psicología, sí lo tuvo en el educativo, 

tal y como indican Bisquerra et al. (2015).  

Su investigación surgió a partir de la inconformidad que reflejaban los simples 

cuestionarios del CI que presuntamente medían la inteligencia real de los individuos, 

ya que para este no existía un único tipo de inteligencia. Gardner (1993) señaló que la 

inteligencia es multidimensional y no una capacidad unitaria, afirmando que existen 

ocho inteligencias: lingüística-verbal, la lógica-matemática, la física-cinestésica, la 

espacial, la musical, la interpersonal, la intrapersonal y naturalista (Hernández, 2007).  
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Además, este nuevo modelo afronta una nueva visión no tratada, la de la atención 

a la diversidad, ya que en este momento ya no existirán alumnos inteligentes y no 

inteligentes, sino sujetos que destaquen más en una rama u otra de lo que se considera 

inteligencia. En un primer momento, en 1983, distingue siete tipos de inteligencia, 

agrupando a las tres primeras en 2001 en las llamadas “inteligencias académicas”, estas 

son: “lógico-matemática, lingüística, espacial, musical, cinestésica-corporal, 

interpersonal e intrapersonal”. En 2001, también incorporaría dos más: “inteligencia 

existencial e inteligencia naturalista” (Bisquerra et al., 2015, p. 29). 

En cuanto a la temática de estudio de la presente Tesis, es decir la de la IE, son 

dos de las presentadas por Gardner las que tienen total conexión directa con esta: la 

interpersonal y la intrapersonal; ya que ciertamente la IE es una combinación de las 

dos. La primera de ellas, la inteligencia interpersonal, fue definida en 1987 por Gardner 

como, “la capacidad para notar y establecer diferencias entre otros individuos, es decir, 

en la diferenciación de los individuos respecto a sus estados emocionales, 

motivacionales y de ánimo” (citado en Ruíz, 2013, p. 59). Mientras que la 

intrapersonal, hace alusión a “la capacidad de formarse un modelo preciso de sí mismo 

y de utilizarlo de forma apropiada para interactuar de forma efectiva a lo largo de la 

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

Aun así, a pesar de la gran conexión entre IE y la teoría de las inteligencias 

múltiples de Gardner, también este constructo hunde sus raíces más cercanas en la 

inteligencia triárquica de Stenberg, surgida en 1988. Según la cual, existen tres tipos 

de inteligencia: la inteligencia analítica o académica, relacionada con aspectos como 

la memoria o razonamiento abstracto; la inteligencia práctica o habilidad para resolver 

problemas de nuestro contexto cercano y la inteligencia creativa (Bisquerra et al., 

2015). 

Aclarar que, tal y como afirman Bisquerra et al. (2015), tanto una como otra, a 

pesar del gran avance que han supuesto, tienen una carencia, la creencia de que son 

independientes las unas de las otras, cuando realmente muchos críticos han llegado a 

verificar que muchas están en total conexión entre ellas. 

Dentro de este periodo, cada vez más cercano al actual sobre qué es ser 



                                       PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA                  Martínez-Saura, H. F. (2023) 

- 22 - 

 

 

 

 

verdaderamente inteligente, es donde quedan insertos los estudios de Mayer y Salovey 

relacionados con “el funcionamiento cerebral, las medidas de inteligencia, la 

inteligencia artificial, la psicología clínica, la inteligencia social, etc.” (Hernández, 

2007, p. 37). Siendo en 1990 cuando establecen su primera definición sobre IE, aunque 

no se dio a conocer hasta que la popularizó posteriormente Daniel Goleman, quien en 

1995 publicó su libro Inteligencia Emocional, la cual sería el punto de referencia para 

numerosas obras posteriores que afirmaban que las emociones son totalmente 

necesarias en nuestro contexto natural y social (Aradilla, 2013). 

Del mismo modo, y en relación con estas últimas aportaciones en el campo de 

estudio de la mente, las cuales son las precursoras de la actual terminología de IE, se 

halla una gran conexión con el campo de la neurología. Puesto que, tal y como señalan 

Gallase et al. (2006), las neuronas espejo, relacionadas con la capacidad de comprender 

las intenciones de los demás (inteligencia interpersonal), están presentes en los seres 

humanos. Lo que permite entablar interacciones sociales con los demás y entender los 

motivos e intenciones del otro (García-García, 2008). 

En resumen y a modo de conclusión, parece claro que emoción y cognición son 

totalmente un binomio indisoluble (Mora, 2017); entendiéndose la emoción como la 

energía base que nos mantiene activos, motivados y vivos para adquirir nuevos 

aprendizajes (Marco, 2018). Por lo que se hace indispensable estar formado e 

informado sobre estas concepciones terminológicas (no tan nuevas como se piensa) 

dentro del ámbito personal, académico como docente y laboral. 

 

1.2. Inteligencia Emocional y su evaluación 

 

A lo largo de más de una veintena de años se han ido definiendo diversos modelos 

teóricos de IE, pudiendo diferenciarse al menos diez entre los más destacados (Pérez-

González, 2010a). 

En la mayoría de ellos no se perciben rasgos antagónicos, por lo que se advierte 

cierta complementariedad entre ellos (Pérez-González et al., 2007). Sin embargo, lo 
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que se debe tener presente en el ámbito de la investigación es que, a la hora de indagar 

para realizar futuras aportaciones, no hay que fijarse solo en aquellos modelos que 

cuentan con mayor aval empírico, sino en todos y cada una de las aportaciones 

realizadas hasta el momento, para que, de este modo, el progreso sea auténtico 

(Bisquerra et al., 2015). 

En cuanto a la etapa relativa a la popularización del constructo de IE (1995-1997), 

se debe establecer como figura clave a Goleman (1995), puesto que tras la publicación 

de su best-seller Emotional Intelligence, comienzan a aparecer disparidad de nuevos 

modelos con el mismo objetivo que este, el de conceptualizar dicho constructo 

(Hernández, 2007). Aun así, también se debe hacer mención a que a pesar de ser el 

más renombrado entre los pedagogos y uno de los más atractivos a causa de su sencilla 

accesibilidad de lenguaje y sentido holístico, es probablemente el que menos puede 

presumir de apoyo empírico (Bisquerra et al., 2015). 

En síntesis, los paradigmas teóricos que se explicarán seguidamente pueden ser 

encuadrados bajo la conceptualización de la IE centrada en el modelo de capacidad o 

como rasgo de personalidad. Estos difieren en la comprensión del concepto y medición 

del mismo.  

A grandes rasgos, en el caso de los modelos de capacidad, perciben la IE dentro 

del término genérico de inteligencia, que se corresponde con el modelo de Mayer y 

Salovey (1997), los cuales “postulan la existencia de una serie de habilidades 

cognitivas o destrezas de los lóbulos prefontales del neocórtex para percibir, evaluar, 

expresar, manejar y autorregular las emociones de un modo inteligente y adaptado al 

logro del bienestar” (García-Fernández y Giménez-Mas, 2010, p. 47); mientras que, 

los modelos de IE que la presentan como un conjunto de rasgos de personalidad, son 

los modelos de IE rasgo.  

A continuación, se exponen los más pertinentes en cuanto al campo de estudio en 

cuestión, es decir, el modelo de Salovey y Mayer (1990), el de Mayer y Salovey 

(1997), y por último, el modelo de rasgo de Petrides y Furnham (2001). No obstante, 

previamente se pasará a especificar las posibles dificultades terminológicas halladas 

en este campo de investigación a causa de los tipos de modelos y los errores de 
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traducción, entre otros aspectos. Todos ellos expuestos por Bisquerra et al. (2015). 

Además, estudiaremos los correspondientes instrumentos de evaluación derivados de 

dichos modelos y un tipo de medición de las emociones del profesorado. 

 

1.2.1. Aclaración terminológica de los constructos: IE como capacidad y rasgo de 

personalidad 
 

Desde 1990 que comenzaron a surgir los primeros modelos teóricos de IE, no han 

cesado de aparecer una multitud de ellos. Esta amplia variedad lleva implícita una 

cierta confusión terminológica, que desde luego debe ser resuelta desde el punto de 

vista científico. Por ello, el principal criterio a seguir será apostar por aquellos modelos 

que posean un mayor aval empírico. 

No obstante, antes de dar comienzo a la presentación de cada uno de ellos, es 

necesario comprender la terminología implícita en cada uno de los modelos existentes 

en la literatura científica. 

Por una parte, a lo largo de los años hemos escuchado la diferenciación entre 

modelos de capacidad y modelos mixtos. Dicha particularidad fue citada por primera 

vez por Mayer, Salovey y Caruso en 2000 con el objetivo de distinguir su segundo 

modelo de IE (1997) con los que en ese momento se comercializaba (Bar-On, 1997; 

Goleman, 1995).  

Concretamente, la principal diferencia expuesta por dichos autores radicaba en el 

contenido (tipo de facetas o dimensiones) que incluye el modelo. Por tanto, el modelo 

de IE como capacidad únicamente incluía facetas cognitivas; mientras que en los 

modelos mixtos, se incorporan tanto capacidades mentales como otros rasgos (Mayer 

et al., 2000). Sin embargo, dejaron totalmente de lado el método de evaluación 

utilizado en cada modelo. He aquí el principal problema de esta clasificación, ya que 

según la misma se reconoce que la pruebas de autoinforme sirven tanto para evaluar 

capacidades cognitivas (modelo de capacidad), como opiniones sobre lo que el sujeto 

sienta o piensa (Bisquerra, 2020). Esto se considera una idea totalmente errónea, ya 

que ha sido ampliamente constatado que dichas capacidades mentales no pueden ser 
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medidas a través de cuestionarios de autoinforme (Matthews et al., 2002; Pérez, 

Petrides y Furnham, 2005). 

Esto mismo se ve nuevamente justificado en que, según Cronbach (1970) en 

psicometría existen dos tipos de pruebas diferenciadas. Los test de ejecución máxima 

que se corresponden con los test de inteligencia pues miden lo que el sujeto es capaz 

de realizar en situaciones concretas; y los test de ejecución típica que son aquellos que 

evalúan las maneras de sentir, actuar o pensar. Es decir, los cuestionarios de 

autoinforme.  

Por toda la expuesta justificación y en palabras de Pérez-González (2010a), esta 

terminología es ciertamente engañosa y errónea. Ya que deriva en el entendimiento de 

que, los test de máximo rendimiento y los autoinformes evalúan lo mismo. A pesar de 

ello, la distinción entre modelos de capacidad y mixtos sigue ampliamente usada y 

provoca que el error siga difundiéndose. 

En segunda instancia, otra equivocación léxica recurrente es la mala traducción al 

español de ability emotional intelligence o ability emotional models por “inteligencia 

emocional habilidad” o “modelos de inteligencia emocional habilidad”. Esto es un 

error porque, tal y como expresaron Pérez y Repetto (2004), la verdadera traducción 

de ability es capacidad; siendo habilidad traducida como skill. Esta equivocación 

supone asumir que habilidad y capacidad son sinónimos. En cambio aluden a términos 

muy diferentes: la capacidad es una cualidad psicológica innata y la habilidad es una 

destreza aprendida.  

Respecto a la diferenciación de los modelos de IE como capacidad, de los modelos 

de IE como rasgo de personalidad observamos que, desde sus inicios, el tipo de 

instrumento ampliamente empleado para la evaluación de la IE eran el de los 

cuestionarios de autoinforme. Concretamente, casi el 70% según expone el 

monográfico sobre IE publicado en Psicología Conductual en 2012. De hecho, incluso 

los propios autores del concepto de IE como capacidad cognitiva (Salovey et al., 1995) 

tuvieron la equivocación de proponer como instrumento de medida, un cuestionario de 

autoinforme (el Trait Meta Mood Scale o TMMS). 

Esto supuso aceptar que, lo que se estaba midiendo no era una inteligencia 
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(capacidad para hacer algo) sino un rasgo de personalidad (Petrides y Furnham, 2000). 

Por tanto, según dichos autores, se evidencia la existencia de dos constructos 

complementarios para facilitar su sistematización investigadora (Petrides y Furnham, 

2003) y que además pueden coexistir sin problema (Joseph y Newman, 2010; Martins 

et al., 2010; Matthews et al., 2012; Petrides, 2011; Van Rooy et al., 2005). Estos son: 

− La IE como característica o rasgo de personalidad (autoeficacia 

emocional). 

− La IE como capacidad para procesar la información (capacidad cognitivo-

emocional). 

De este modo, se aprecia que dicha distinción entre los modelos o constructos se 

focalizaba en el método de medida empleado. En definitiva, su clarificación es 

fundamental, por un lado para evitar confusiones conceptuales y para así también crear 

un consenso lingüístico en la comunidad científica. 

 

1.2.2. Taxonomía de modelos de IE estructurales 

 

De acuerdo con Pérez-González (2010a, 2011) los modelos estructurales son los 

que aluden a la estructura o componente de la IE. Estos son los que su aplicabilidad 

educativa es más sencilla. Seguidamente, pasaremos a detallar las características y 

componentes de los modelos que han recibido más apoyo en la literatura científica; 

que coinciden con los empleados en la presente investigación de mi Tesis Doctoral 

para evaluar la IE. 

 

1.2.2.1. Modelo de Salovey y Mayer (1990) 

 

Según la explicación terminológica de Mayer et al. (2000) el modelo de Salovey 

y Mayer (1990), considerado como primer artículo científico sobre IE (véase Figura 

1), se trata de un modelo mixto. Esto se justifica en que combina elementos cognitivos 

(atención) con aquellos referidos a la personalidad (motivación y empatía). No 
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obstante, siguiendo lo explicado previamente, dicha terminología que pretendía estar 

basada en un modelo teórico mezcla, ha de ser superado. Por lo cual, se considera más 

idóneo aludir a que el primer modelo de IE fue un modelo estructural de IE rasgo 

(Pérez-González, 2010a, 2011). 

Si bien es cierto, la intencionalidad de estos precursores era crear un marco teórico 

integrador que aunara la amplia variedad de estudios existentes en la literatura sobre 

IE (Mayer y Salovey, 1993). Específicamente, la definición que dieron al constructo 

fue: “el subconjunto de la inteligencia social que implica la capacidad para supervisar 

los sentimientos y las emociones de uno mismo y de los demás, de discriminar entre 

ellos y de usar esta información para la orientación de la acción y el pensamiento 

propio” (Mayer y Salovey, 1990, p. 189). 

Por su parte Pérez-González (2010a) llama a este modelo como modelo PEUR 

puesto que incluye cuatro dimensiones: percepción, expresión, uso y regulación. Es 

decir, incluye tres procesos: 

− Valoración y expresión de las emociones en uno mismo y en los demás.  

− Regulación emocional en uno mismo y en los demás de meta-experiencias 

el estado de ánimo (experiencias subjetivas sobre sus emociones). 

− Uso de las emociones de manera adaptativa para solucionar problemas. 

En concreto, según el citado autor, respecto a este último proceso de utilización 

de las emociones, se incluyen cuatro procedimientos: 

 Atención redirigida: algunas emociones, como la ansiedad, pueden 

ayudarnos a centrarnos en cuestiones cruciales. 

 Pensamiento creativo: las emociones positivas facilitan que los conceptos 

se graben en nuestra memoria. 

 Planificación flexible: la modificación en los estados emocionales puede 

abrir un abanico de posibilidades a la hora de resolver un problema. 

 Emociones motivadoras: a través de la motivación, nuestro estado de 
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ánimo puede animarnos a perseverar cuando nos enfrentamos a una 

actividad desafiante. 

 

Figura 1 

 

Modelo de IE de Salovey y Mayer (1990) 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Bisquerra et al., 2015, p.53. 

 

Pasando a los instrumentos de evaluación más relevantes derivados de este modelo 

encontramos: el TMMS (Salovey et al., 1995), el ASE (Schutte et al., 1998) y el 

WLEIS (Wong y Law, 2002). En el contexto español la versión más conocida y 

extendida es el TMMS-24 (Fernández-Berrocal et al., 2004). Está compuesto por 24 

ítems, que se responden con una escala Likert de 5 puntos. Además, está compuesto 

de 3 factores: atención, claridad y reparación emocional. Hay que aclarar que, 

siguiendo a Mestre y Fernández-Berrocal (2007), este no fue diseñado para aportar una 

puntuación global de la IE rasgo, ya que omite varias dimensiones del constructo. 

 

1.2.2.2. Modelo de Mayer y Salovey (1997)  

 

Trascurridos siete años desde la aparición del primer modelo de IE, Mayer y 

Salovey replantearon su definición. Consideraban que tenía ciertas carencias relativas 
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a la comprensión de las emociones que sería la nueva dimensión que incorporarían al 

nuevo modelo. Denominado por Pérez-González (2010a) como modelo PEFUR 

(perception, expression, facilitation, understanting, regulation). De hecho, el concepto 

original fue reformulado en varias ocasiones (Mayer y Salovey, 1993, 1997; Mayer, 

Caruso y Salovey, 1999, 2000). En esta ocasión, reestructuraron la organización de las 

dimensiones en un modelo piramidal de cuatro ramas interrelacionadas, la cuales se 

organizan jerárquicamente según la complejidad del procesamiento emocional 

(percepción, facilitación, comprensión y regulación emocional). Cada rama posee 

cuatro capacidades y las cuatro ramas quedan distribuidas en dos áreas: área estratégica 

y área experiencial (Mayer et al., 2002). 

De este modo, la nueva definición dada por los autores fue: “IE implica la 

capacidad para percibir, valorar y expresar las emociones con exactitud; la capacidad 

para acceder a, 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). Este modelo fue notablemente ampliado en 2016 (Mayer et al., 2016) 

cuando al conjunto de subcapacidades que integra bajo las cuatro ramas (Rodrigo-Ruiz 

et al., 2019) (véase Figura 2). 

Respecto al presente modelo se hace preciso destacar que la evolución del original 

(1990) de los autores, al modelo de capacidad de la IE (1997) supone pasar de una 

conceptualización rasgo a otra más próxima a las capacidades cognitivas. Esto 

conlleva dejar de utilizar instrumentos de ejecución típica (rendimiento típico) para 

medir la personalidad; a instrumentos de ejecución máxima (rendimiento máximo) que 

sirven para evaluar la inteligencia (Bisquerra, 2020). 

En cuanto a los instrumentos de evaluación fundamentados en este modelo de 

capacidad de IE encontramos como más relevantes: 

− MSCEIT (Mayer et al., 2002) que evalúa las cuatro ramas y presenta 

bastantes limitaciones psicométricas (Bisquerra et al., 2015). 

− STEU y STEM que evalúan la 3ª y 4ª rama (MacCann y Roberts, 2008). 
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Figura 2 

 

Modelo piramidal de IE capacidad actualizado de Mayer et al. (2016) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Rodrigo-Ruiz et al., 2019, p.101. 

 

1.2.2.3. Modelo de Petrides y Furham (2001)  

 

Este modelo de Petrides y Furham (2001) es un modelo de IE rasgo, también 

llamado Modelo Circular (todos los factores están al mismo nivel; (véase Figura 3) 

(Pérez-González, 2010a, 2011) o Modelo BESA según los cuatro factores principales 

que lo conforman: autocontrol, bienestar, sociabilidad y emocionalidad. Dichos 
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autores parten de la clara diferenciación entre el constructo IE capacidad y el de IE 

como rasgo de personalidad. Sin embargo, en cierto modo existen convergencias entre 

los modelos según Bisquerra et al. (2015), es decir, la IE rasgo incluye elementos de 

Inteligencia Social (Thorndike, 1920), Inteligencias Personales (Gardner, 1993) y 

Capacidad de Inteligencia Emocional (Mayer y Salovey, 1997), estas tres últimas en 

forma de habilidades autopercibidas (Petrides y Furnham, 2001). También incluye 

elementos de Asertividad y Empatía (Goleman, 1995). 

En este caso Petrides et al. (2007) configuraron su dominio muestral según los 

puntos comunes de los principales modelos de IE rasgo; es decir ofrece gran 

comprehensividad y representatividad (Bar-On, 1997; Goleman, 1995; Salovey y 

Mayer, 1990) siguiendo un proceso riguroso y sistemático. El resultado de ello fue un 

modelo compuesto por 15 facetas, 13 agrupadas en 4 factores y las dos restantes siendo 

complemente independientes, tal y como se puede apreciar en la siguiente figura. 

− El factor bienestar (B) se refiere a la tendencia a sentir un estado de 

bienestar general. Este se compone de las siguientes facetas: 

 Autoestima: confianza que la persona tiene en sí misma. 

 Felicidad posicional: grado en el que uno se siente satisfecho con 

su vida. 

 Optimismo: saber valorar positivamente las expectativas 

venideras. 

− El factor emocionalidad (E) hace referencia a la propensión a una 

comunicación emocional verbal y no verbal eficaz. Se compone de: 

 Percepción emocional: saber identificar los sentimientos propios y 

ajenos. 

 Expresión emocional: expresar verbal y no verbalmente sus 

emociones. 

 Relaciones: tener relaciones sociales satisfactorias. 
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 Empatía disposicional: tender a ponerse en el lugar de los demás. 

− El factor sociabilidad (S) alude al desenvolvimiento en las interacciones 

interpersonales. Lo conforman las siguientes facetas: 

 Conciencia social: tener habilidad con las relaciones sociales. 

 Regulación emocional interpersonal: facilidad para influir en los 

sentimientos ajenos. 

 Asertividad disposicional: saber expresarse de forma honesta y no 

agresiva. 

− El factor autocontrol (A) se refiere a la disposición hacia la estabilidad 

emocional y la calma. Sus facetas son:  

 Regulación emocional intrapersonal: manejar los propios 

sentimientos. 

 Gestión del estrés: saber actuar bajo presión. 

 Baja impulsividad: pensar antes de actuar. 

Además, la flexibilidad y la automotivación son las otras dos facetas 

independientes. Respectivamente se refieren a adaptarse a nuevas circunstancias; y 

saber persistir ante aquellas adversas. 
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Figura 3 

 

Modelo circular de IE de Petrides y Furnham (2001) adaptado de Petrides (2009) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Bisquerra et al., 2015, p. 63. 

 

En cuanto a este modelo, hemos de tomar de partida que existe una gran cantidad 

de artículos (p.e. Freudenthaler et al., 2008; Gardner y Qualter, 2010; Martins et al., 

2010; Pérez-González y Sánchez-Ruiz, 2014) que han utilizado y aportado aval 

internacional sobre la validez al principal instrumento de evaluación del mismo: Trait 

Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue) de Petrides (2009).  

Se obtiene una puntuación total de IE, una puntuación para cada uno de los cuatro 

factores y puntuaciones individuales para cada una de las 15 subescalas a partir de un 

autoinforme compuesto por 144 ítems en una escala tipo Likert de 7 puntos. Su 

adaptación y validación al castellano más conocida es la de Pérez-González (2003; 

2010b). Además, existen varias versiones como son la versión reducida TEIQue-SF 

que se compone de 30 ítems (Bisquerra, 2020). 
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1.3. Las emociones del docente: mejora de la enseñanza y su valoración 

 

Hace al menos ya tres décadas (desde finales de los 90) que apostamos por un 

modelo de aula prosocial en el cual se destaca la esencialidad de poseer e impartir 

conductas emocionales en la escuela. Esto viene justificado en que tal y como afirman 

Cross y Hong (2012) y Yin et al. (2019) para hacer frente a las complicadas situaciones 

emocionales que se encuentran en las aulas de hoy en día -exigencias de los niños, las 

familias y los responsables educativos-, los profesores necesitan diversos mecanismos 

de afrontamiento. 

A grandes rasgos, las emociones son importantes para el proceso de E-A debido a 

una serie de razones fundamentales: se produce inevitablemente interacción social; el 

profesorado tiene fuertes sentimientos acerca de su trabajo; así porque las aulas son 

espacios de fortalecimiento de la autoestima, de autorealización y de vulnerabilidad 

(Nias, 1996). 

La investigación sobre las emociones docentes cada vez está ganando más terreno 

en la literatura científica porque las ventajas que obtenemos al incorporar la IE en las 

aulas son múltiples: nos permite tener buena salud física y mental (Martins et al., 

2010); desarrollar estrategias para manejar situaciones complejas y estresantes tanto al 

profesorado como al alumnado (Hadar et al., 2020); percibir, comprender y regular los 

estados de ánimo (Suárez y Martín, 2019); incrementar las posibilidades de éxito 

académico (Fernández-Berrocal et al., 2012) y lograr una mayor satisfacción laboral y 

al desarrollo profesional docente (Extremera et al., 2018; Mérida-López et al., 2020). 

En suma, se puede reconocer que las emociones del profesorado afectan a las 

emociones que sientan sus estudiantes y por tanto éstas juegan un papel esencial en la 

calidad educativa (Hosotani y Imai-Matsumura, 2011; Uitto et al., 2015). 

A continuación, en la siguiente figura podemos apreciar algunos potenciales 

efectos beneficiosos de la IE para el alumnado. 
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Figura 4 

 

Potenciales efectos beneficiosos de la IE para los estudiantes 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Bisquerra et al. (2015), p. 193. Adaptado de Matthews et al., 2012, p. 147. 

 

La diversidad temática de investigación sobre las emociones es muy amplia. Entre 

las más destacadas podemos encontrar aquellos estudios que se enfocan en las 

necesidades de formación de los estudiantes (McNally et al., 1994); el agotamiento y 

bienestar emocional de los docentes (Barrientos-Fernández et al., 2020; Byrne, 1991; 

Chan, 2006; Hong, 2010; Yin et al. 2017); la necesidad de formación inicial y 

permanente de los docentes (Fried et al., 2015; Hedrick et al., 2000; Uitto et al., 2015); 

el desarrollo profesional y la resiliencia (Day y Leitch, 2001; Gu y Day, 2007); el 

entorno emocional del aula (Hargreaves, 1998; van Uden et al. 2014; Wittmann, 2011) 

o la importancia de los procesos de regulación emocional (Hosotani y Imai-

Matsumura, 2011). 

Sin embargo, a pesar de la suficiente evidencia sobre la importancia y los 

beneficios que se obtienen de estas competencias socioemocionales, aún se denotan 

carencias de investigación abordadas desde una perspectiva holística donde se dé 

especial énfasis a la formación emocional docente previa y permanente (Jennings et 

al., 2020; Wu y Chen, 2018), así como una mayor implicación por parte de las 

administraciones, la política educativa y la cultura (O'Connor, 2008; Yin y Lee, 2012; 

Zembylas, 2007).  
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Esto se evidencia en que actualmente los maestros siguen informando de altos 

niveles de agotamiento, Burnout y depresión (Whitaker et al., 2015), lo cual puede 

deberse a carencias en regulación y entrenamiento emocional que forman parte del 

currículo oculto docente, especialmente en entornos laborales caóticos que carecen de 

apoyo (Brackett et al., 2010; Hosotani e Imai-Matsumura, 2011; Neville, 2013; 

Martínez-Saura et al., 2022).  

De hecho, según la investigación de Johnson et al. (2020) un 37% del profesorado 

mostraba síntomas clínicamente depresivos. Este problema por tanto es de especial 

interés, debido a su extensa presencia en el campo educativo, puesto que predice 

negativamente la calidad del apoyo emocional y la organización del aula (Penttinen et 

al., 2020). En este aspecto, destacar que el estudio de Jennings et al. (2020) reflejó que 

el profesorado de infantil está experimentando niveles crecientes de estrés y 

agotamiento que suponen un empeoramiento del cuidado y la calidad de la primera 

infancia.  

Determinados estudios afirman que algunas de las causas de dicho estrés laboral 

están asociadas a las características del entorno de este. Algunos aluden al tipo de 

relaciones interpersonales, las características del clima escolar o la carga de trabajo 

(Devos et al., 2012; van Droogenbroeck et al., 2014); otros, a factores de tipo intrínseco 

cómo la resiliencia o la autorregulación emocional y cognitiva (Fernet et al., 2012; 

Mattern y Bauer, 2014; Parker et al., 2012); mientras que algunas investigaciones 

hacen alusión a los factores organizacionales de la escuela como principales 

influyentes (Lackritz, 2004; Skaalvik y Skaalvik, 2009). 

En cualquier caso, siguiendo Farouk (2012, p. 491) podemos concluir que “las 

emociones de los docentes no son sensaciones internalizadas que permanecen inertes 

dentro de los confines de sus cuerpos, sino que son consecuencia de las relaciones e 

interacciones con sus alumnos, colegas y padres”. Por tanto, las emociones del 

profesorado son relacionales con el entorno escolar (Chen, 2016). 

De este modo, se aprecia una interrelación entre las emociones del docente con el 

comportamiento del alumnado y el contexto educativo. Por ejemplo, en los estudios 

de Chen (2016), Becker et al. (2014) y Hagenauer y Volet (2014) los maestros 
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informaron que se sentían felices cuando sus alumnos disfrutaban de su enseñanza, 

progresaban y mostraban interés. Mientras que, experimentaban emociones 

desagradables cuando los estudiantes no asumían su responsabilidad y estaban 

desmotivados.  

Además, según la investigación de Linnenbrink-Garcia y Pekrun (2011) las 

emociones desagradables que sienten los docentes provocan sentimientos 

desagradables en el alumnado y por tanto una peor estrategia cognitiva en el 

aprendizaje. También, los procesos atencionales, de motivación y los relacionados con 

las funciones ejecutivas se ven influenciados según los estados emocionales docentes 

(Golombek y Doran 2014; Neville 2013).   

Esto refleja por un lado, la alta preocupación de los profesores para mejorar el 

rendimiento de su alumnado; y por otro lo que esta preocupación repercute en su estado 

emocional, su motivación hacia la enseñanza, así como la esencialidad de saber regular 

dichos estados emocionales negativos (véase Figura 5). 

 

Figura 5 

 

Diagrama de Venn de superposición conceptual: Motivación, emoción y autorregulación del 

maestro 

 

 

 

 

 

 

Nota. Pekrun, 2021, p.313. 

 

En este ámbito, otra de las temáticas actuales de estudio que ha sido analizada son 

las experiencias de aburrimiento que siente especialmente el estudiantado de 

educación secundaria (Daschmann et al., 2014; Furlong et al., 2021). Según la actual 
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investigación de Furlong et al. (2021), uno de los mayores problemas a los que se 

enfrentan los centros de secundaria es este. Puesto que dos tercios de los estudiantes 

declara aburrirse frecuentemente en las clases. Este estado emocional parece estar 

relacionado con la falta de motivación intrínseca de los discentes. Además, siguiendo 

a Loades et al. (2020) este sentimiento se ha visto incrementado a causa de la falta de 

estimulación consecuente de la pandemia vivida durante la COVID-19.  

Si bien es cierto, el aburrimiento puede derivar en la aparición de conductas de 

afrontamiento y regulación positivas. No obstante, cuando éste se convierte en crónico 

lleva consigo la aparición de consecuencias perjudiciales como el empeoramiento en 

el rendimiento académico, absentismo escolar y estados negativos de salud mental 

(ansiedad, adicción a drogodependencias y depresión) (Chin et al., 2017; van Hooft y 

van Hooft, 2018). Esto podría solucionarse a través de la implantación de un tipo de 

educación positiva que apueste por trabajar desde prácticas emocionales focalizadas 

en el bienestar juvenil (Eccles et al., 2020; Twenge et al., 2019). 

Más concretamente, se ha de tener presente que, los adolescentes y por tanto los 

estudiantes de secundaria, son más susceptibles al apoyo emocional recibido por sus 

maestros, ya que de este depende mayormente su éxito académico (Allen et al., 2013), 

la satisfacción con la vida (Zullig et al., 2018) y su bienestar psicológico (Pössel et al., 

2013). En palabras de Pianta y Hamre (2009) y Schenke et al. (2017) el apoyo 

emocional docente se define como la capacidad de los maestros para generar un clima 

óptimo en el aula, relaciones positivas con sus estudiantes, impulsar su autonomía y 

competencias emocionales, así como por respetar la perspectiva de su alumnado 

(Hunzicker, 2017; Wenner y Campbell, 2017).  

De igual manera, ha sido un tema de estudio importante la asociación cruzada 

entre la aparición de conductas adaptativas de logro en situaciones desafiantes de 

aprendizaje y el tipo de relación docente-discente (Pakarinen et al., 2014). Se ha 

demostrado que, los alumnos altamente motivados y con conductas adaptativas, tienen 

altas expectativas sobre su rendimiento y éxito académico (Archambault et al., 2013; 

Aunola et al., 2002); se muestran persistentes ante la realización de tareas desafiantes 

(Onatsu-Arvilommi y Nurmi, 2000); creen en sus posibilidades y presentan una 

adecuada autorregulación (Wang y Eccles, 2012).  
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Por el contrario, aquellos estudiantes pasivamente evitativos no confían en sus 

propias posibilidades de éxito, tienen bajo rendimiento (Lepola et al., 2000; Pekrun, 

2006) y excesiva dependencia emocional que lo conduce a una falta de autonomía. A 

su vez, se han encontrado evidencias de que aquellos docentes que tienen relaciones 

sociales negativas con sus alumnos experimentan mayor Burnout y menor bienestar; 

mientras que aquellos docentes que tenían relaciones positivas de confianza con sus 

estudiantes, sus niveles de felicidad y sentido de la responsabilidad aumentaba (Craig, 

2013; Gallant, 2013; Lee et al. 2013).  

En cualquier caso, según las evidencias de investigación de Pakarinen et al. (2014) 

cuando los niños suelen mostrar conductas activas de evitación en las tareas de 

aprendizaje, sus maestros aumentan la calidad del apoyo emocional y la organización 

del aula. Por lo cual se sobrentiende que el clima positivo académico y el apoyo 

emocional de los docentes es una señal de calidad educativa (Avant et al., 2011; 

Schenke et al., 2015). 

En definitiva, siguiendo a Romano et al. (2020) y Ryan y Shim (2012) los 

estudiantes inmersos en un aula con maestros que los apoyan emocionalmente, están 

más motivados y comprometidos con sus tareas lo cual favorece un mejor desempeño 

académico, previniendo estados emocionales negativos como la ansiedad (Scrimin et 

al., 2018). 

Por otra parte, otra de las problemáticas a las que se enfrenta el profesorado es al 

constante cambio educativo. Ya que tras la alteración de las circunstancias de la 

pandemia de COVID-19, estos tuvieron que enfrentarse a un proceso de readaptación 

educativa. Lo cual derivó en que los niveles de estrés y bienestar subjetivo se hayan 

visto afectados. Algunas investigaciones transversales y meta-análisis informan de que 

el impacto psicológico del confinamiento tiene una magnitud pequeña, pero 

heterogénea, es decir que sus efectos son uniformemente dañinos (Ahuja et al., 2021; 

Prati y Mancini, 2021; Yıldırım y Arslan, 2020). 

Según los resultados de Fernández-Abascal y Martín (2022) la puntuación media 

de bienestar fue mayor antes del confinamiento, mientras que la del dominio de 

emociones negativas obtiene una puntuación media mayor durante el confinamiento. 
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En cuanto a las diferencias sociométricas, se informa que en los hombres y en las 

personas más optimistas, la felicidad aumenta durante este tiempo. Entre las 

principales causas de esta bajada del bienestar subjetivo estarían: la preocupación por 

la salud física, los conflictos en el trabajo y la familia, la inseguridad laboral o el 

sentimiento de incertidumbre (Zacher y Rudolph, 2021). 

En este sentido, se puede apreciar que, la interpretación positiva del entorno y la 

percepción de autoeficacia conllevará mejoras tanto personales como profesionales en 

la docencia (Castillo-Gualda et al., 2017). Por ende, según Jeon y Ardeleanu (2020) 

las aulas con mejor clima de trabajo y apoyo familiar son en las que los docentes tenían 

mayor capacidad de regulación emocional. El perfil de docente que posee este tipo de 

habilidades reguladoras tiende a expresar y provocar sentimientos positivos en el aula 

y, además, aplica estrategias de crecimiento personal, de procesamiento de la 

información a la hora de regular sus emociones y las de los demás (García-Tudela y 

Marín-Sánchez, 2021; Mayer et al., 2016). 

En tercer lugar, con respecto a explorar el perfil emocional docente más eficaz, 

son varios los estudios implicados en analizar algunas variables socio-demográficas. 

En cuanto al sexo, según ciertas investigaciones, las mujeres obtienen mejores 

resultados que los hombres en la comprensión y regulación de las emociones, así como 

en otras habilidades sociales y emocionales (Suárez y Martín, 2019; Llorent et al., 

2020), otros afirman que son los hombres los que tienen niveles más elevados, 

especialmente en regulación emocional (Arteaga-Cedeño et al., 2022; Cazalla-Luna y 

Molero, 2018; Domínguez y Nieto, 2022; Molero, Ortega y Moreno, 2010; Salavera y 

Usán, 2021; Saucedo et al., 2019).  

Pasando al factor de experiencia laboral, existen dos versiones contrapuestas. Por 

un lado, aquellos estudios que afirman que los años de docencia mejoran las 

competencias emocionales (Sanmartín et al., 2018); y por otro aquellos que afirman 

que el interés emocional se ve reducido con los años de experiencia (García-Domingo, 

2021). 

En cuanto a la edad, algunas investigaciones afirman que el interés por percibir y 

regular las emociones disminuye con la edad (Domínguez y Nieto, 2022; García-
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Domingo, 2021; Nolen-Hoeksema et al., 2011); mientras que otras apuestan por un 

aumento de la IE según los años (Llorent et al., 2020; Mestre et al., 2012; Pulido y 

Herrera, 2016). En relación a los argumentos de dicha disminución Márquez-González 

et al. (2004) exponen que a mayor edad, hay un mayor control subjetivo de la emoción 

(mayor estabilidad) y además, se poseen más mecanismos de regulación para actuar 

de forma preventiva a las sobrecargas emocionales. 

Además, parece que la especialidad también tiene influencia en el análisis del 

perfil docente emocionalmente inteligente. Las maestras de infantil obtienen 

puntuaciones más altas en IE general, así como en percepción y comprensión; 

demostrando a su vez mayor interés por la formación en este tipo de competencias 

(Cejudo et al., 2016; Escolar-Llamazares et al., 2017; Rojas-Valladares et al., 2019). 

Esto puede deberse a la mayor flexibilidad metodológica y a la inclusión de contenidos 

emocionales en una de las áreas curriculares. Sin embargo, según otras investigaciones 

como la de Garca-Domingo (2021), los profesores de primaria son los que mejor 

puntúan en competencia emocional. 

Con todo lo expuesto, se aprecia un creciente interés por la investigación sobre 

emociones del profesorado. Sin embargo, según testifican Gallant (2013) y Hoy (2013) 

los maestros en ejercicio y en formación carecen del apoyo suficiente de programas 

formativos para enseñarles a comprender, utilizar y regular sus emociones tanto en su 

vida personal como profesional; siendo esto mismo, uno de los mejores predictores del 

éxito académico y profesional (Dolev y Leshem, 2016; Menéndez, 2018). 

En este sentido, hemos de tener presente que tanto la OCDE como la UNESCO 

incorporaron las habilidades socioemocionales como parte fundamental a trabajar en 

las aulas siempre dirigidas por parte del docente, ya que se logran resultados de 

bienestar y éxito académico más eficientes que incluso a través de la aplicación de 

programas formativos estructurados (Schonert-Reichl et al., 2017).  

A parte, otra de las lagunas que tenemos es que la investigación actual sobre las 

emociones docentes está dominada por un diseño de investigación cualitativo; 

existiendo muy pocos estudios con un diseño de investigación cuantitativo y/o de 

método mixto con sus correspondientes instrumentos de evaluación (Chen, 2016). 
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En el ámbito psicológico, existe una diversidad de escalas para la evaluación de 

estados de ánimo (p.e., PANAS) y de emociones discretas (p.e., POMS), pero tales 

instrumentos no están circunscritos al ámbito específico laboral de la docencia. Por 

ello, es preciso contar con instrumentos que evalúen las emociones “situadas” que 

experimentan los docentes en su entorno laboral. 

En relación con los instrumentos con los que contamos expuestos por Rodríguez-

Donaire et al. (2023) están: 

• Teachers Emotions Scales (TES) (Frenzel et al., 2016). Esta escala tiene 

apenas 12 items y evalúa tres emociones discretas del profesorado: disfrute 

(enjoyment), enfado (anger) y ansiedad (anxiety).  

• Teacher Emotion Inventory (TEI) (Chen, 2016). Este procura la 

evaluación, mediante 26 items, de cinco emociones discretas del 

profesorado: disfrute (joy), enfado (anger), miedo (fear), amor (love), y 

tristeza (sadness). Esta escala fue adaptada por Rodríguez-Donaire et al. 

(2023), presentando una versión breve española (TEI-BSV) que ha sido la 

utiliza en mi Tesis Doctoral. 

 

Para concluir este subapartado desde una visión proactiva, entendemos que tal y 

como se ha venido exponiendo, aquellas aulas exitosas son aquellas que son 

emocionalmente positivas. En las que por un lado, el profesorado se encuentra 

motivado en sus responsabilidades docentes; y el alumnado siente emociones 

agradables por la enseñanza, mejorando así su rendimiento. Por todo ello y con el fin 

de apostar por mejorar la calidad educativa se proponen los siguientes incentivos 

siguiendo los resultados de aquellos países lideres en calidad docente (Singapur, 

Finlandia, Canadá y Corea del Sur): 

− Aplicar selectivos programas de formación docente emocional tanto a 

nivel universitario como permanente, promovidos y financiados por el 

gobierno. 

− Enfatizar en la práctica e investigación pedagógica. 
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− Seleccionar a los futuros docentes bajo el criterio de la excelencia 

académica (mejores expedientes). 

− Evaluar e incentivar el compromiso, pasión y habilidades comunicativas 

en el profesorado ya que serán el modelo a seguir de los estudiantes. 

− Aportar por la creatividad, innovación, autoaprendizaje y trabajo en 

equipo. 

− Incrementar el salario laboral del profesorado. 
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CAPÍTULO 2. EMPATÍA COGNITIVA - AFECTIVA Y LA 

EMPATÍA DEL DOCENTE 

 

 

 

Cuanto más abiertos estemos a nuestros 

propios sentimientos, mejor podremos 

leer los de los demás. 

 

DANIEL GOLEMAN 

 

RESUMEN  
 

 

 

Durante este segundo capítulo que corresponde con el segundo gran constructo 

expuesto en este trabajo, se realizará un recorrido histórico sobre los orígenes y 

corrientes de la Empatía. Veremos las diferentes concepciones que han acontecido 

desde sus inicios: la Empatía desde una perspectiva puramente cognitiva; hacia una 

concepción integradora, pasando por aquella rama más afectiva y emocional de la 

empatía. Además, se expondrá cómo ha evolucionado terminológicamente este 

constructo según las definiciones de diversos autores. 

En segunda instancia, durante este capítulo, se explicarán los principales y más 

empleados instrumentos de evaluación de la Empatía, focalizándonos especialmente 

en aquellos que evalúan el constructo de forma integradora (Empatía cognitiva-

afectiva).  

Seguidamente, se expondrán los principales hallazgos en neurociencia y 

psicología, estableciendo perfiles diferenciales. Finalmente, y centrando la atención en 

el campo de estudio principal de esta investigación, se expondrán los mayores 

hallazgos que se pueden alcanzar al incorporar la perspectiva empática en la docencia. 
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2.1. La Empatía a lo largo de la historia: orígenes, corrientes y su 

evaluación 

 

2.1.1. Enfoques cognitivo y afectivo de la empatía 

 

Al igual que ocurre con el constructo previamente examinado de IE, existen 

numerosas ideas e investigaciones dedicadas al estudio del comportamiento empático 

que pretenden definir este término de manera uniforme.  

No obstante, debido a su amplitud terminológica y a ser un concepto 

multidimensional complejo (Davis, 1980), no existe pleno acuerdo sobre el mismo; ya 

que algunas definiciones apuestan por la ubicación mental en el lugar del otro; mientras 

que otras, se centran en el sentir emocional. A pesar de esta dificultad de acuerdo 

terminológico, sí parece mostrarse relacionada repetidamente con la conducta 

prosocial (Coke et al., 1978). De hecho, debemos tener presente que quizás, tal y como 

afirma De Vignemont y Singer (2006): “Probablemente hay casi tantas definiciones de 

Empatía como personas que trabajan en el tema” (p. 435). 

En cuanto a su ubicación temporal, cabe señalar que la primera vez que fue 

nombrado el término Einfühlung (ein- ' hacia' + Fühlung ' sentimiento') data del siglo 

XVIII, definido por Robert Vischer (citado en Davis, 1996) como sentirse dentro de la 

otra persona, por lo que ya en sus inicios parecía estar conectada con la capacidad o 

cualidad de ser hábil en ponerse en el lugar del otro.  

Incluso, con anterioridad, filósofos y pensadores aludieron a la importancia de ser 

empáticos, compasivos y serviciales con un fin ciudadano (Fernández-Pinto et al., 

2008). Posteriormente, Titchener (discípulo fiel de Wundt) en 1909 definió la Empatía 

(del griego empatheia: em- 'en' + pathos 'sentimiento') como un proceso de sentirnos 

dentro de los objetos, humanizándolos. Asimismo attendere que significa “estirarse 

hacia” se encuentra en la base de la empatía, es decir, en la capacidad de centrarse en 

los demás (Rodríguez y Reverté, 2020). 

Haciendo un recorrido histórico terminológico, hemos de tener presente que hasta 

los años 80, diversos investigadores han aportado cuantiosas definiciones de este 



                                       PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA                  Martínez-Saura, H. F. (2023) 

- 46 - 

 

 

 

 

concepto, bien desde una perspectiva cognitiva o afectiva, pero sin llegar a un real 

consenso. Entre ellas, destacar que, uno de los fundadores de la perspectiva cognitiva 

de la Empatía fue Köhler, que afirmó que esta alude a la capacidad de entender los 

sentimientos y emociones de los demás; seguido por Fenichel, que alude a la 

identificación situacional con el otro (citados en Davis, 1996). 

Otro de los grandes logros o avances en esta misma línea, fue la aparición del 

término de “roletalking” (adopción de perspectivas) desarrollado por Dymond (1949), 

el cual Hogan (1969) tomó de base para explicar la Empatía como una habilidad 

metarrepresentativa en la que una persona es capaz de descifrar qué es lo que pasa por 

la mente del otro (Fernández-Pinto et al., 2008).  

Esta perspectiva actualmente se asocia con investigaciones que afirman que las 

personas que tienen dificultad para entender los estados mentales ajenos y carencias 

en la teoría de la mente se asocian con trastornos de conducta (TC) y rasgos 

insensibles-no emocionales (Milone et al., 2019; Zych et al., 2019), así como con el 

trastorno del espectro autista (TEA) (Elliot et al., 2006; Preti et al., 2011; Sharmay-

Tsoory et al. 2005; Vellante et al., 2013).  

En este contexto hemos de hacer alusión a las neuronas espejo, las cuales: 

“permiten entender y comprender las emociones del otro haciéndonos sentir lo que 

siente” (Celdrán y Ferrandíz, 2012, p. 135). Esto se justifica en que cuando las 

neuronas espejo fallan, hoy somos incapaces de entender el mundo emocional de los 

demás, llegando a poder dañarlas sin ni siquiera afectarnos. Por lo cual, el trabajo de 

la Empatía es fundamental para prevenir situaciones conflictivas en cualquier contexto 

social y así favorecer una interacción social adaptativa (Cobos et al., 2016; Moya-

Abiol et al., 2010). 

De este modo, se intuye que, respecto a la evolución terminológica del concepto 

de Empatía, inicialmente la mayoría de estudiosos dedicados a este campo se centran 

principalmente en la visión cognitiva, que está estrechamente relacionada con el 

constructo de teoría de la mente de Gallagher y Frith (2003). Se describe como la 

capacidad de explicar y predecir las acciones propias y ajenas mediante la conexión de 

tales comportamientos con procesos mentales independientes.  
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Será a finales de los 60 cuando empieza a aparecer el cambio de perspectiva 

empática cognitiva, hacia una más afectiva. Entre los primeros estudiosos citamos a 

Stotland (1969), que definió la Empatía como la reacción emocional que percibe un 

agente externo de otra persona a la que observa.  

Uno de los grandes hitos y progresos hacia el cambio de perspectiva de la Empatía, 

dirigida al campo afectivo, sería la de Wispé en 1978, el cual consideró importante 

incluir los estados emocionales dentro del concepto de Empatía. Término que más 

tarde sería acuñado como symhedonia por Royzman y Rozin (2006).  

Por su parte, Batson (1991) da un paso más allá y deja de lado la Empatía desde 

su visión cognitiva. Explicándola como emociones de compasión que siente una 

persona hacia otra ante estímulos concretos (perspectiva situacional de la empatía). 

Además, en esta línea encontramos la llamada “triada de la empatía” que hace alusión 

a los tres tipos de empatía que poseen los buenos líderes. Es decir, a parte de la empatía 

afectiva y cognitiva, encontramos el interés empático, definido como: “la capacidad 

de entender lo que la otra persona necesita de ti” (Rodríguez y Reverté, 2020, p. 4). 

En suma, la Empatía cognitiva puede definirse cómo la representación interna o 

comprensión de la experiencia emocional de las personas que nos rodean (toma de 

perspectiva mental) y la forma en la que se interfiere en sus sentimientos; mientras que 

la Empatía afectiva hace alusión al compartir las expresiones emocionales (faciales, 

corporales o vocales) de los demás (Barlińska et al., 2018; Blair, 2005; Olderbak y 

Wilhelm, 2017). 

Finalmente, antes de pasar al enfoque integrador de este constructo, hemos de 

tener presente que, desde el ámbito de investigación de la neurobiología, se cree que 

los sistemas cerebrales implicados en cada uno de los tipos de Empatía son diferentes. 

Es decir, para la Empatía afectiva se activa la circunvolución frontal inferior y el lóbulo 

parietal inferior; mientras que en la Empatía cognitiva son necesarios la corteza 

prefrontal ventromedial, el lóbulo temporal medial y la unión temporoparietal 

(Shamay-Tsoory, 2011). 
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2.1.2. Enfoque integrador de la Empatía y su relación con la Inteligencia Emocional 

 

A partir de aquí, y teniendo en cuenta que inicialmente, hasta que se añadió la 

perspectiva afectiva en los sesenta, sin conexión alguna con la anterior, la empatía fue 

tratada exclusivamente desde una visión cognitiva, sería en los ochenta cuando Davis, 

ofreció un giro en esta perspectiva, abordándola de un modo integrador. En ella los 

aspectos cognitivos y afectivos se relacionaban en un mismo constructo 

multidimensional.  

En este momento, dicho investigador también propondrá un instrumento de 

evaluación, llamado Interpersonal Reactivity Index (IRI) que se compone de 4 

dimensiones, dos cognitivas:  

− Fantasía: tendencia a identificarse o transponerse en los sentimientos de 

personajes irreales de obras de arte. 

− Adopción de Perspectivas: asumir las perspectivas de otras personas en su 

vida cotidiana. 

Y dos afectivas:  

− Angustia empática: reacciones emocionales hacia los sentimientos de 

malestar e incomodidad de los demás en determinadas situaciones. 

− Aflicción Personal: asumir los puntos de vista de otras personas en sus 

interacciones cotidianas; propensión a sentir calidez, simpatía y cariño por 

los demás. 

Seria en 1996, cuando Davis elaborara el llamado modelo organizacional (primer 

marco teórico de la Empatía desde un enfoque integrador) que, aunque tuviese diversas 

carencias de relación unidireccional entre los elementos, es reconocible su gran 

aportación en cuanto a tratar de combinar lo afectivo y cognitivo en un mismo 

concepto. Este tiene en cuenta las características personales de quien empatiza, pero 

no de la persona hacia la que se siente esa Empatía.  

Además, su definición es una de las más apropiadas aun hoy día, concretada como, 
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“la reacción emocional de un observador que percibe que otra persona está 

experimentando o va a experimentar una emoción” (Davis, 1996, p. 272).  

A continuación, en la siguiente figura se puede observar los elementos de los que 

consta su modelo.  

 

Figura 6 

 

Modelo organizacional de Davis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Davis (1996, p.13). 

 

Fue en los 90 cuando aparecería una nueva visión de la Empatía, la situacional, 

abordada por Salovey y Mayer (1990), señalando que “la Empatía requiere la adecuada 

identificación de las respuestas emocionales en otras personas e implica no sólo 

actitudes sino también habilidades o competencias bien definidas” (Fernández-Pinto 

et al., 2008, p. 285). Estos autores, que realmente lograron una mayor atención con su 
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modelo presentado en 1997, fueron posicionando la investigación de la empatía dentro 

de la IE durante todo este tiempo. Afirman que las personas con una IE elevada son 

mejores no sólo para reconocer, comprender y controlar sus propias emociones, sino 

también para reconocer, comprender y controlar las de los demás. 

Según De Waal (2008) en la propia conceptualización de la Empatía, entendida 

como una categoría superior, se incluyen otras subcategorías relacionadas como son, 

la simpatía, la actitud de ayuda a los demás, el contagio emocional o la toma de 

perspectiva empática. 

Resumidamente y conectando con el punto anterior, parece evidente que Empatía 

e IE hayan ido de la mano desde la aparición de los primeros modelos de estudio de 

este tipo de inteligencia que tiene en cuenta el ámbito más afectivo y sentimental. No 

obstante, tal y como señalan Salovey y Mayer (citado en Fernández-Pinto et al., 2008), 

“estos modelos limitan la definición de dicho constructo, puesto que sólo contemplan 

la Empatía como una habilidad o capacidad de tipo cognitivo, obviando su aspecto 

emocional” (p. 287). 

En otras palabras, Empatía y Emoción no pueden entenderse de un modo aislado, 

ya que: 

No se refiere sólo al estudio de lo que otra persona piense o sienta, sino a qué 

ocurre cuando se experimenta una reacción emocional determinada, que ha sido 

provocada por la emoción de otra persona, con el fin de comprenderla, predecir el 

comportamiento y conectar con ella, […] se trata de sintonizar, de una manera 

espontánea y natural, con los pensamientos y sentimientos de otra persona, […] 

de leer la atmósfera que rodea a la gente. (Castillo, 2012, p. 11). 

En este sentido, se aprecia la vinculación directa entre Emoción y Empatía, pero 

a su misma vez, ambos conceptos muestran conexión con el tipo de expresión 

conductual social que expresa una persona. Es decir, no se puede entender la Empatía 

de un modo alejado a lo social, ya que esta es propiamente el adhesivo de las relaciones 

interpersonales humanas, puesto que, si mostramos mayor capacidad empática, 

consecuentemente podremos detectar las necesidades, preocupaciones, alegrías y 

emociones del otro.  
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Por todo ello, se deduce que una persona con alta Empatía es la que simpatiza con 

los demás, la que ve en el otro sus sentimientos y trata de enfocar su lenguaje para 

sintonizar con sus emociones y pensamientos (Castillo, 2012). Esto mismo tiene que 

ver con el concepto de sensibilidad no verbal, definida por Riggio y Darioly (2016, p. 

589) como: “la capacidad de las personas para leer y decodificar las señales no verbales 

de los demás y, lo que es más importante, la capacidad de interpretar correctamente el 

significado de esas señales”; siendo esta otra capacidad la que más se relaciona con la 

comunicación empática (Blanch-Hartigan, 2011).  

Un ejemplo clave y pionero que ha investigado la relación entre IE, Empatía y 

sensibilidad no verbal es el estudio de Fernández-Abascal y Martín-Díaz (2019) en el 

que concluyen que (p.18): “los dominios específicos de la IE que mejor predicen cada 

uno de los aspectos de la Empatía son el factor emocionalidad, el factor autocontrol y 

la atención”. Con respecto a la relación con la sensibilidad emocional: “muy pocas 

dimensiones de la IE predijeron la sensibilidad no verbal, y la atención obtuvo el mejor 

resultado” (Fernández-Abascal y Martín-Díaz, 2019, p. 1). 

Desde este enfoque que parte de la psicología social, aquella que explica nuestra 

conducta empática como seres sociales, se pueden observar que hay diversidad de 

ópticas en cuanto a si actuamos con Empatía por propia motivación intrínseca o 

extrínseca (Fernández-Pinto et al., 2008). Es decir, si nos comportamos de ese modo 

porque aflora desde nuestras creencias personales o si de lo contrario, se hace de forma 

egoísta, buscando el premio material o inmaterial, como reconocimiento de nuestra 

conducta (Cialdini et al.,1981). 

Algunas de las conclusiones a las que se llegó, es que, a causa de nuestra propia 

naturaleza social, solemos sentir ternura hacia el otro, sea de la especie que sea, 

humana o no (Batson et al., 2005). Además, muchas investigaciones psicosociales 

teóricas y empíricas señalan que el contagio social es realmente un tipo de Empatía, la 

más primitiva expresión verbal y no verbal que tiene como fin darse a entender y 

comprender al otro (Hatfield et al., 1994). Incluso, llegado a ser comprendido como 

un reflejo primitivo que los infantes tienen desde sus primeros años de edad (Hoffman, 

1982). 
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Por todo lo expuesto, entendemos que, ambos constructos (IE y Empatía) son 

distintos pero interdependientes. Existiendo incluso tres tipos de relación expuestas 

por Olderbak y Wilhelm (2017): 

− La autopercepción emocional permite una conexión con la Empatía 

afectiva y/o cognitiva. 

− La percepción empática y emocional están supeditadas e integradas en el 

gran constructo de la IE. 

− La percepción emocional está supeditada e integrada en los dos grandes 

constructos: IE y Empatía. 

En este sentido, por ejemplo, Petrides y Furnham (2001) han identificado el 

manejo emocional de los demás y la competencia empática como rasgos componentes 

claves de la IE. Asimismo, Petrides et al. (2004) expusieron que en bastantes modelos 

de IE rasgo incluyen habilidades tales como la Empatía, la relación interpersonal o 

aspectos relacionados con el afecto. 

Finalmente, advertir que, tras la expuesta conexión entre Empatía e IE, se puede 

concluir que según las declaraciones de Seligman (2002), la habilidad emocional que 

posee una persona tiene enlace directo con su procesamiento empático a la hora de 

conectar con las diversas situaciones sociales. Por lo que una persona que expresa 

emociones positivas como la alegría, tendrá más Empatía; mientras que las que sientan 

ira o enfado se mostrarán más reticentes.  

Numerosos estudios en este ámbito confirman que existen relaciones positivas 

entre los distintos rasgos de la IE rasgo (Claridad y Reparación) y los elementos de 

empatía, a excepción del Malestar Personal; que correlaciona positivamente con 

Atención emocional, llevando a producir situaciones como el Burnout que son 

opuestos al bienestar emocional (p.e. Augusto et al., 2009; Fernández y Extremera, 

2004; Porras et al., 2020). 

Sin embargo, en otros estudios se hallaron resultados distintos, donde Atención 

emocional correlacionaba significativamente y de forma positiva con Empatía global; 

mientras que Claridad y Reparación mostraban baja correlación con Estrés empático 
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(p.e., Extremera y Fernández-Berrocal, 2004; Gorostiaga y Soroa, 2014; López-Pérez 

et al., 2008). 

 

2.1.3. Evaluación de la Empatía: principales instrumentos de medida 

 

Una vez vistos los orígenes y la evolución terminológica del constructo empático, 

se aprecia en la literatura existente que hay numerosos instrumentos y escalas para 

evaluar el nivel de Empatía afectiva, cognitiva, aquella entendida desde una 

perspectiva integral y la situacional.  

A continuación, se pasará a explicar los cuestionarios más relevantes de cada 

enfoque, todos ellos explicados por Fernández-Pinto et al. (2008). 

▪ Visión cognitiva de la Empatía 

Respecto a la primera escala dentro de esta perspectiva encontramos la de 

Dymond (1949) llamado Dymond Rating Test of Insight and Empathy, esta se compone 

de 24 items y dos subescalas. Su consistencia interna es adecuada siendo el Alpha de 

Cronbach de .82. Los cuestionarios empleados para validar el instrumento han sido el 

TAT y WAIS.  

En segunda instancia, Hogan (1969) presentó su escala denominada Hogan 

Empathy Scale (EM). Ésta mejoró a la anterior, teniendo un Alpha de Cronbach de .94 

y reduciendo el gasto temporal de distribución. Se compone de 64 ítems, 3 subescalas 

y los cuestionarios empleados para validar el instrumento han sido el MMPI y Escalas 

de Personalidad.  

▪ Visión afectiva de la Empatía 

Pasando a la visión afectiva, entre las escalas más destacadas encontramos la de 

Mehrabian y Epstein (1972), denominada QMEE (Questionnaire Measure of 

Emotional Empathy). Posee un Alpha de Cronbach de .84, 33 ítems y 8 subescalas, 

debiendo ser mejoradas algunas de ellas por ser excesivamente similares.  

En 1996, Mehrabian mejoró la consistencia interna de la escala anterior en la 



                                       PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA                  Martínez-Saura, H. F. (2023) 

- 54 - 

 

 

 

 

denominada Balanced Emotional Empathy Scale (BEES). Esta alcanzó un Alpha de 

Cronbach de .87, y además se redujeron 3 de sus ítems. 

En tercer lugar, encontramos el Measure of Emotinal Empathy de Caruso y Mayer 

(1998). Cuenta con adecuada fiabilidad (un Alpha de Cronbach de .88) siendo menor 

en algunas subescalas como la de Contagio emocional. En total tiene 30 ítems y 6 

subescalas; siendo el cuestionario que validó el instrumento el QMEE. 

▪ Visión integradora de la Empatía 

Centrándonos en la visión integradora de la Empatía, encontramos otros tres 

cuestionarios importantes.  

El primero a citar en orden temporal es el Índice de Reactividad Interpersonal 

(IRI) de Davis (1980) y su adaptación española de Pérez-Albéniz et al. (2003). Este 

presenta una óptima fiabilidad. Tiene 28 ítems, 4 subescalas, y los cuestionarios 

empleados para validar el instrumento fueron el QMEE y el EM. 

Por otro lado, entre los más relevantes dentro de esta visión, aquella que afronta 

una perspectiva multidimensional, sobresalen, por un lado, la escala Empathy Quotient 

(EQ) de Baron-Cohen y Weelbright (2004) que hace referencia a tres subescalas: la 

Cognitiva, la Reactividad emocional y la relativa a Habilidades sociales. Tiene 28 

ítems y un Alpha de Cronbach de .85.  

Y, por otro lado, el Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (López-Pérez et al., 

2008). Esta última es una de las más fiables y completas, ya que tal y como señalan 

Fernández-Pinto et al. (2008), “dentro de las facetas emocionales tiene en cuenta la 

Empatía como respuesta emocional positiva ante un suceso vicario positivo, aspecto 

no contemplado previamente en otras escalas de Empatía” (p. 288). Esta fue la escala 

escogida para el estudio 1 para medir la Empatía cognitiva y afectiva de los docentes 

y futuros maestros. Posee un Alpha de Cronbach de .86; tiene 33 ítems y 4 subescalas 

(dos afectivas y dos cognitivas). Los cuestionarios empleados para validar el 

instrumento fueron el QMEE y el IRI. 

▪ Visión situacional de la Empatía 

Finalmente, en cuanto a las escalas de medida que explican la Empatía desde una 
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perspectiva situacional encontramos como destacables, por un lado, la Escala de 

Empatía e Identificación con los personajes de Igartua y Páez (1998). Se compone de 

17 items y 7 subescalas. Su consistencia interna es adecuada siendo el Alpha de 

Cronbach de .89.  

Otra escala dentro de esta perspectiva sería el Índice Español de Empatía (Oceja 

y Jiménez, 2007). En ella los sujetos deben responder a 25 estímulos de contenido 

emocional anteriormente mostrados. Posee un Alpha de Cronbach de .9. 

 

2.2. Aportaciones y evidencias desde diferentes campos 

  

2.2.1. Hallazgos desde el campo de la Neurociencia  

 

En primer lugar, uno de los grandes descubrimientos dentro de la perspectiva 

neuropsicológica es que existe una cierta contrariedad sobre cuáles son las áreas 

cerebrales implicadas en la Empatía (Fernández-Pinto et al., 2008). Por un lado, 

podemos encontrar el estudio de Eslinger (1998) que concluyó que los sistemas 

cerebrales implicados en las Empatía afectiva y cognitiva eran distintos; siendo la 

corteza prefrontal la principal encargada del procesamiento empático. Este autor 

establece que el área cerebral mayormente implicada en la Empatía afectiva sería la 

región orbitofrontal; mientras que para la Empatía cognitiva sería la región frontal 

dorsolateral.  

Por otra parte, y en contraposición con las afirmaciones de Eslinger, otros 

investigadores localizan la Empatía afectiva en la región dorsolateral y cognitiva en la 

región orbitofrontal (Jessimer y Markham,1997; Sharmay-Tsoory et al., 2005). 

Mientras que Frith y Frith (2003) añaden que, el córtex prefrontal medial es 

principalmente donde se producen las conexiones empáticas a nivel cognitivo.  

No obstante, sobre lo que no hay duda es sobre los cambios hormonales 

producidos en el momento de la activación empática (Rojas, 2021). Nos referimos a la 

activación de la oxitocina (signo bioquímico de la empatía) que sería lo contrario al 



                                       PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA                  Martínez-Saura, H. F. (2023) 

- 56 - 

 

 

 

 

cortisol (hormona del estrés) ya que cuando una persona siente estrés crónico o 

malestar será incapaz, hormonalmente, de empatizar con alguien. 

En relación con la expresada distinción entre Empatía afectiva y cognitiva, 

encontramos también diversos estudios que afirman que existen diferencias en función 

al género. Concretamente, numerosos estudios han demostrado que las mujeres suelen 

obtener mejores resultados en las pruebas de empatía afectiva; y los hombres en 

Empatía cognitiva (p.e. Davis, 1980; Eisenberg y Lennon, 1983; Hoffman, 1977; 

Ickes, 2006). Por otra parte, en cuanto al género también existen diversas 

investigaciones que en general informan de que las mujeres obtienen mejores 

resultados que los hombres en las pruebas de empatía (p.e. Carlo et al., 1999; Clarke 

et al., 2016; Eisenberg y Lennon, 1983; Fernández-Abascal y Martín-Díaz, 2019; 

Garaigordobil y García de Galdeano, 2006; Mestre et al., 2004; Rose y Rudolph, 2006; 

Wright y Skagerberg, 2012).  

Otro de los grandes hallazgos a destacar en este campo son las neuronas espejo o 

especulares, las cuales permiten reconocer y comprender las acciones motrices de los 

demás, dándoles un significado de conducta interpersonal. Estas son el preludio de la 

capacidad empática (Rizzolatti y Singaglia, 2006). Además, como bien se conoce, 

permiten que los menores aprendan por imitación, lo cual es básico a tener en cuenta 

desde el campo educativo. 

En este sentido y tal y como indican Bisquerra et al. (2015), hoy en día es 

indiscutible la fundamentación neurobiológica que posee el constructo de IE, así como 

el de Empatía, a causa de las contundentes aportaciones científicas y educativas que se 

tienen acerca de la correlación directa entre cerebro y emoción.  

No obstante, aunque ya desde la época de los 90, calificada como década del 

cerebro, se estableciesen fuertes nociones a nivel teórico, es aún largo el recorrido 

práctico y de la aplicación real en el contexto educativo el que se debe realizar. Todo 

ello con el fin de corroborar estos saberes que permiten investigar el porqué de las 

acciones y capacidades humanas a través de la indagación de la mente. 

Históricamente, el español Juan Huarte es considerado el padre de la 

neuropsicología, ya que permitió conectar la razón y emoción del hombre con su 
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constitución neuronal (Martínez y Martín-Araguz, 2004). Sin embargo, una de las más 

señaladas contribuciones en este enfoque es la de Premack y Woodruf (1978), los 

cuales son los precursores del concepto de la teoría de la mente, definida por Tirapu et 

al. (2007, p. 479) como:  

Habilidad para comprender y predecir la conducta de otras personas, sus 

conocimientos, sus intenciones y sus creencias. Desde este punto de vista, este 

concepto se refiere a una habilidad ‘heterometacognitiva’, ya que hacemos 

referencia a cómo un sistema cognitivo logra conocer los contenidos de otro 

sistema cognitivo diferente de aquel con el que se lleva a cabo dicho conocimiento. 

Esta teoría representa un gran hito dentro de la concepción neuronal de nuestros 

comportamientos y su conexión cognitiva y emocional, así como en cuanto al término 

de cognición social, ya que afirma que solo ciertas especies como chimpancés (tal y 

como reflejan los experimentos llevados a cabo) y los humanos, son capaces de 

reconocer el estado mental de los demás, habilidad metacognitiva que une estados 

emocionales y cognitivos. Además, según indican Tirapu et al. (2007), abarca la 

aptitud de “interpretación de emociones básicas, la capacidad de captar el discurso 

metafórico, las mentiras o la ironía, la posibilidad de interpretar emociones sociales 

complejas a través de la mirada o la cognición social y la Empatía” (p. 484). Por lo que 

nuevamente, parece evidente la existencia del binomio cognición-emoción en cuanto 

a la predicción del comportamiento social. 

A causa de esta nueva corriente, focalizada en el estudio del cerebro a la hora de 

hacer frente a los nuevos retos educativos, se han hecho muchos avances respecto a la 

comprensión de la IE de los discentes y docentes (tal y como veremos en el próximo 

capítulo teórico). Todo ello, a raíz de la preocupación de psicólogos y psicopedagogos 

en cuanto a saber abordar un tipo de enseñanza de calidad que aglutine todos los 

saberes que se poseen sobre un tipo de enseñanza basada en el método científico, la 

cual tiene apenas una veintena de años, gracias a los avances tecnológicos que se tienen 

para dicho estudio (Pérez-González, 2017). 

Este relativamente nuevo planteamiento de la educación, se denomina 

Neuroeducación, definida como un campo abierto de estudio que aglutina conceptos 
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neurobiológicos y cognitivos básicos como son la emoción, la atención y la curiosidad 

dentro del proceso de E-A. Por tanto, se trata de una rama que pretende mejorar la 

preparación docente y modificar la forma de pensar de los educadores, adaptándola a 

los diferentes ciclos de maduración cerebral del alumnado (Mora, 2017).  

La Neuroeducación es una disciplina entendida como una correlación directa entre 

mente, cerebro y educación (Tokuhama-Espinosa, 2010) y fundamentada en “el 

principio según el cual todo proceso de aprendizaje conlleva en sí mismo un cambio 

en el cerebro, en cuanto a que nuestras redes neuronales se ven afectadas por dichas 

modificaciones” (Di Gesù y Seminiara, 2012, p. 7).  

Asimismo, según Mora (2017), “aprender, en términos neurobiológicos, es 

cambiar el cerebro” (p. 213). De este modo, se hace una llamada de atención a los 

docentes, como principales profesionales de la enseñanza sobre la importancia de 

conocer cómo funciona el cerebro, cómo se procesa la información sensorial y las 

funciones tanto cognitivas como emocionales, puesto que, “el binomio cardinal e 

indisoluble cognición-emoción nos lleva a concebir que no hay razón sin emoción […] 

indispensable para entender la esencia de lo que es enseñar y aprender” (Mora, 2017, 

p. 46).  

Seguidamente, continuaremos estudiando las evidencias actuales que hay sobre la 

Empatía tanto a nivel psicológico como educativo. 

 

2.2.2. Hallazgos desde el campo psicológico y clínico  

 

Analizar las diferencias de empatía basadas en la personalidad, así como 

examinar, desde una perspectiva psico-clínica, los rasgos empáticos que contienen 

determinadas enfermedades, son otros dos grandes propósitos de la investigación sobre 

el concepto de empatía. 

En cuanto a los patrones de rasgos de personalidad se ha observado la existencia 

de correlaciones positivas entre Empatía y neuroticismo (Fernández y López, 2007); 

así como entre este último y la angustia personal (Eisenberg et al., 1991), que conlleva 

sentimientos de ansiedad y preocupación generalizada.  
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Por tanto, siguiendo a Fernández-Pinto et al. (2008) quizás la angustia personal no 

se trate de un componente indispensable para este constructo empático, ya que es la 

expresión negativa de la Empatía. Consiste en una sobreimplicación emocional que 

deriva en malestar emocional; siendo lo opuesto, la compasión. De hecho, según 

diversas investigaciones como aquella realizada por Jonathan Haidt en Nueva York, 

cuanto más compasivo sea un líder, más admiración y respeto recibirá (Rodríguez y 

Reverté, 2020). 

Eisenberg y Fabes (1990) exponen que las diferencias empáticas en la 

personalidad dependen de la intensidad emocional, en la cual influyen tanto factores 

ambientales como genéticos. Por ello, aquellas personas que posean menor capacidad 

de regulación emocional, tenderán a mostrar mayor intensidad en sus sentimientos y 

por tanto, mayor angustia emocional. 

En este sentido, hemos de tener presente aquellos estudios centrados en la vivencia 

de las personas que tienen Empatía altísima tales como el de Leonard y Willig (2020). 

En su investigación concluyen que, para que la Empatía sea una habilidad adaptativa 

a las situaciones vitales cotidianas, es fundamental promover estrategias de regulación 

emocional que permitan fijar límites claros y así evitar la citada angustia y 

preocupación empática, que es lo que suelen experimentar las personas con muy alta 

Empatía.  

Por contraposición, aquellas personas con déficits empáticos pueden asociarse a 

determinados trastornos mentales o del neurodesarrollo (Sesso et al., 2021). Algunos 

de ellos serían los trastornos de conducta (Milone et al., 2019), el trastorno del espectro 

autista, síndrome de Asperger (Sharmay-Tsoory et al., 2005), el déficit de atención 

(Rüfenacht et al., 2019; Schwenck et al., 2011), los rasgos insensibles no emocionales, 

el trastorno de la personalidad antisocial (Zych et al., 2019), la anorexia nerviosa 

(Batista et al., 2018; Kerr-Gaffney et al., 2019) o el trastorno límite de la personalidad 

(personas incapaces de identificar sus emociones y de los demás por el descontrol de 

impulsos) (Rojas, 2021). 

Del mismo modo, Smith (2006), afirmó que aquellas personas con autismo y 

alguna psicopatía, suelen presentar trastornos por déficit de Empatía cognitiva y/o 
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trastornos por déficit de Empatía afectiva; mientras que aquellas personas con 

esquizofrenia o síndrome de Williams se asocian con los trastornos de déficit general 

de Empatía y/o aquellos trastornos de exceso de empatía general que implica 

alteraciones en las funciones ejecutivas (Sharmay-Tsoory et al., 2007).  

A su vez, dentro del ámbito clínico determinadas investigaciones también asocian 

la falta de empatía con la denominada tríada oscura. Esta incluye el maquiavelismo, la 

psicopatía y el narcisismo. Esto se justifica en que este tipo de rasgos impiden percibir 

y comprender los estados emocionales del otro (Hepper et al., 2014; Heym et al., 2020; 

Jonason y Krause, 2013; Ritter et al., 2011; Szabó y Bereczkei, 2017).  

Además, este tipo de rasgos oscuros correlacionan con conductas mayormente 

agresivas, especialmente en aquellos trastornos que presentan carencia en Empatía 

cognitiva (Heym et al., 2019). Por contraposición, una alta capacidad de Empatía 

emocional o afectiva se relaciona con trastornos depresivos debidos a la autocrítica 

severa que exponen este tipo de personas (Schreiter et al., 2013). 

Por todo lo expuesto, se aprecia que el estudio de la Empatía es especialmente 

significativo en la investigación profunda de los perfiles con trastornos mentales; 

motivo por el cual los profesionales de la salud mental deben incorporar terapias de 

diagnóstico y trabajo empático. 

Otro aspecto necesario por analizar desde el punto de vista psicológico es aquel 

que estudia si las personas de forma natural son empáticas o si de lo contrario, tienden 

a evitar esta conducta. En este contexto, existen dos tipos de versiones: 

− Los que defienden que la Empatía tiene un motivo social intrínseco 

(perspectiva psicosocial) y que por tanto las personas de forma automática 

sienten un contagio emocional con los que los rodean (p.e. Batson, 1991; 

Hatfield et al., 1994). 

− Los que apuestan porque la Empatía solo se muestra con un fin egoísta, 

ayudar a los demás para sentirse bien consigo mismo (p.e. Cialdini et al., 

1981). 

Uno de los estudios más significativos en este ámbito es el de Cameron et al. 
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(2019). Se trata de una investigación que incluyó 11 estudios y un metaanálisis en el 

que se analizan las causas y situaciones en las que las personas evitan la Empatía por 

los costos que implica. 

Por una parte, encontramos determinados estudios que afirman que las personas 

evitan mostrar Empatía cuando esta supone un coste económico o temporal (Andreoni 

et al., 2017; Cameron y Payne, 2011), así como emocional, como lo es el sentimiento 

de angustia (Cameron et al., 2016). Mientras que la investigación de Cameron et al. 

(2019) expone que la causa principal de su evitación son los costos cognitivos, los 

cuales parecen ser menores cuando la persona con la que empatizamos es familiar o de 

un contexto social cercano. 

Tal y como demuestran numerosas investigaciones neurocientíficas, las personas, 

ante la posibilidad de escoger, evitan el esfuerzo cuando no existe una alta recompensa 

(Apps et al., 2015; Inzlicht et al., 2018; Kurzban, 2016). La Empatía requiere un 

esfuerzo mental y/o físico para satisfacer las necesidades del otro, lo cual implica que 

sea cognitivamente costosa y que, por tanto, la mayoría de personas tienda a evitarla. 

Concretamente, las causas que la hacen cognitivamente costosa según Cameron et al. 

(2019) son: la incertidumbre sobre lo que sienten los demás, el riesgo a cometer fallos 

durante el momento de ayuda (Dunn et al., 2017) y la ineficacia sentida para llevar a 

cabo la acción empática de forma óptima. 

Estos hallazgos en cierto modo, implican una perspectiva social negativa, ya que 

como bien sabemos, la Empatía es una capacidad necesaria desde el punto de vista 

ciudadano ya que favorece la comunicación, la cooperación, la prosocialidad y el 

apoyo. Por lo que su evitación conductual implica la presunción de una sociedad 

ciertamente egoísta.  

Entre las soluciones que se plantean por Cameron et al. (2019) encontramos: hacer 

que los tiempos de empatizar sean más breves; evitar la creencia del sentimiento de 

culpa sobre la persona que empatiza (por no parecer lo suficientemente útil su ayuda) 

para que su predisposición aflore de forma más natural; o premiar de forma intrínseca 

la muestra de conductas empáticas. 
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2.2.3. Hallazgos desde el campo educativo y organizacional 

 

A continuación, pasaremos a estudiar la importancia que tiene la Empatía en el 

ámbito educativo, más concretamente dentro de nuestros centros escolares y aulas. 

Esto se ve sustentado en que, aunque determinadas investigaciones afirman que una 

parte de la aparición empática depende de factores genéticos (Zaki, 2014), dos tercios 

de esta dependen de los factores ambientales y educativos (Garandeau et al., 2021). 

Como previamente se ha defendido, la Empatía promueve conductas prosociales 

que serán fundamentales especialmente entre los infantes y adolescentes, ya que es el 

momento en el que éstos están forjando su desarrollo personal. De esta manera y tal y 

como testifican determinados estudios, la Empatía previene la aparición de conductas 

agresivas (Dadds et al., 2012; Dijkstra y Gest, 2015; Feshback y Feshback, 1969; 

Mehrabian, 1997). 

Dentro del ámbito escolar, el tipo de agresión más recurrente es el de las 

situaciones de acoso o bullying. Siguiendo a van Noorden et al. (2015) y Zych et al. 

(2019) la muestra de estas conductas tiene que ver en gran medida con la falta de 

empatía. Por todo ello, se presentan como fundamentales la promoción de programas 

educativos contra el acoso escolar, los cuales tienen entre sus objetivos el aumento de 

la conducta empática. Algunos de los más significativos son: Empathy (Schonert-

Reichl et al., 2012), el programa MindUp (Schonert-Reichl y Lawlor, 2010), el 

programa PATHS (Domitrovich et al., 2007) o el programa antiacoso KiVa que se 

desarrolló en 2006 y se evaluó en Finlandia.  

La aplicación de estos durante un periodo de tiempo considerable, nos aporta 

evidencias sobre cómo los acosadores suelen tener deficiencias en Empatía afectiva 

(van Noorden et al., 2015; Zych et al., 2019); mientras que según algunos estudios 

estos poseen alta Empatía cognitiva, la cual es utilizada con el fin de agredir a los más 

vulnerables de forma estratégica (Caravita et al., 2010). Además, hay evidencia de que 

estos alumnos con rasgos insensibles emocionalmente, presentan disfunciones en áreas 

cerebrales como la amígdala y la corteza orbitofrontal (Blair, 2013). 

Entre los aspectos más significativos que han evidenciado la aplicación del 
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programa KiVa es que: es fundamental evitar dar popularidad al acosador a través de 

normas sociales dentro del aula; es importante crear normas que defiendan la conducta 

empática; el número de estudiantes por aula tiene repercusión en la aparición de 

situaciones de acoso, siendo peor en aquellos contextos con mayor ratio; la Empatía 

cognitiva tiene mayor dificultad de mejora tras la aplicación de programas educativos 

contra el bullying; la edad influye en la aparición de este tipo de conductas negativas, 

siendo la adolescencia en la que mayormente prima.  

No obstante, a pesar de la importancia de aplicar este tipo de programas en 

nuestros centros escolares debido a las grandes ventajas derivadas de estos, hemos de 

tener presente a nivel empático que diversos estudios han señalado que, contrariamente 

a lo que se suele pensar, aquellas personas que han sufrido bullying o cualquier 

situación difícil, tienden a mostrar menos empatía hacia los demás (Ruttan et al., 2020). 

Estas personas no recuerdan lo compleja que fue esa situación, solo que lograron 

superarla. Este fenómeno se llama “Brecha de empatía” (Nordgren et al., 2006). Esto 

puede ser debido a que, tal y como señalan Mikulic y Crespi (2008) el estrés crónico 

provoca un estado de malestar generalizado, altos niveles de cortisol y, por tanto, 

deriva en conductas menos empáticas.  

Para concluir este apartado también es preciso tener presente que la Empatía y el 

liderazgo han sido abordados en determinados estudios (Bell y Hall, 1954; Kellet et 

al., 2006). En este sentido, un buen líder no es solo el que exterioriza adecuadas 

conductas emocionales, sino también empáticas. Ya que a través de estas serán capaces 

de entender mejor las necesidades de los demás y así promover un entorno laboral más 

positivo y saludable. Esta situación es en sí misma compleja porque tal y como afirma 

Solomon (2020) estudios empíricos como el llevado a cabo por Dacher Keltner en 

California, demuestran que:  

La gente que tiene poder sufre déficits de empatía en su capacidad de interpretar 

las emociones y en adaptar su conducta a las de otras personas. De hecho, es cierto 

que el poder puede cambiar la forma en que funciona el cerebro (p. 66). 

En esta misma línea, y siguiendo las conclusiones expuestas por Dirks y Ferrin 

(2002) se ha de tener presente que las actitudes que manifiesta diariamente un líder 
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afectan a los comportamientos de su equipo de trabajo. Nuestros cerebros responden 

más positivamente y con seguridad ante aquellos jefes más empáticos, sensibles, 

compasivos y que manifiestan menos conductas de ira o violencia ante los fallos de 

sus miembros (Norman et al., 2014). Además, estos sentimientos negativos también 

repercuten a empeorar el trabajo cooperativo, la innovación y la creatividad (Goleman 

et al., 2016). 

Algunas de las claves para actuar como un líder compasivo y empático según 

Rodríguez y Reverté (2020) son: 

− Pararte a pensar y tomar perspectiva de la situación de conflicto. 

− Situarte en el lugar del empleado. 

− Saber perdonar y escuchar al otro con atención. 

Seguidamente, pasaremos a explicar en el siguiente apartado la esencialidad de la 

Empatía dentro de las competencias de un docente, motivo por el cual hemos estudiado 

esta conducta dentro de nuestras muestras de estudio en la presente Tesis Doctoral. 

 

2.3. La Empatía en la docencia 

 

2.3.1. Importancia empática en el proceso de Enseñanza-Aprendizaje 

 

Son muchas las investigaciones que aseguran con exactitud que las emociones 

positivas, la curiosidad, la atención y un alto grado de motivación intrínseca 

promueven aprendizajes más duraderos. Esto conlleva que para promover un proceso 

de E-A más efectivo, necesario para construir futuras generaciones críticas y analíticas, 

los dos sistemas afectivo y cognitivo deben trabajar juntos (Marina, 2011).  

Un estudio realizado en Suecia señaló la importancia de la práctica continuada y 

rutinaria del ejercicio físico para una mejora de la inteligencia global y verbal, el 

desarrollo del lenguaje y el razonamiento lógico matemático, ya que los resultados 

reflejaron que las personas que en su juventud habían seguido un ritmo de vida activo, 
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centrado en el deporte y buena alimentación, tenían mejores habilidades mentales 

gracias a la denominada reserva cognitiva (Mora, 2017). 

Neurobiológicamente hablando, el ser humano posee un cerebro límbico y el 

tronco encefálico, con la corteza prefrontal (actos de juicio, creatividad, resolución de 

problemas, etc.), el hipocampo, el hipotálamo, la sustancia reticular ascendente y la 

amígdala, como principales componentes protagonistas de las respuestas emocionales 

del organismo (Di Gesù y Seminiara, 2012).  

Además de todo ello, se conoce que el sistema límbico o emocional termina de 

madurar entre los 4 y 7 años, siendo en el periodo de los 0 a 5 años cuando más cantidad 

de sinapsis y plasticidad tiene, por lo que tener esto presente como educadores podrá 

evitar futuros problemas neurológicos y psicológicos.  

Tal y como hemos visto previamente, abundantes estudios demuestran que la 

amígdala ocupa un lugar primario en el reconocimiento y expresión emocional y 

consecuentemente en la conducta prosocial, manifestando incluso que, personas con 

atrofia en dicha estructura cerebral, tienen cuantiosas dificultades especialmente en el 

reconocimiento de expresiones emocionales negativas y por lo tanto en la Empatía 

(Adolphs et al., 1995; Adolphs y Tranel, 1999; Torras et al., 2001). 

Aparte, tal y como vimos en el apartado anterior, es conveniente remarcar que, tal 

y como declaran López-Pérez et al. (2008, p. 289): 

La corteza prefrontal parece la principal área implicada en el procesamiento de la 

Empatía y la regulación del procesamiento empático: la región frontal dorsolateral 

estaría más especializada en la Empatía cognitiva, mientras que la región 

orbitofrontal lo estaría en la Empatía afectiva.  

Otras de las investigaciones sobre la Empatía y su conexión neuronal, realzan el 

papel desempeñado por las neuronas espejo en reconocer y comprender lo que 

significan las expresiones faciales, lo que permite orientar las conductas sociales o 

interpersonales (Decety y Jackson, 2004; Rizzolatti y Singaglia, 2006).  

También es fundamental el papel de la plasticidad del sistema nervioso, como 

propiedad que tiene nuestro cerebro de ser modificado en su estructura, en función del 
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tipo de experiencias de aprendizaje que este reciba. Por ello, se puede afirmar que, la 

educación tiene el poder de ser capaz de alterar la disposición de este, siendo algunos 

ejemplos de pedagogías óptimas: las que apuestan por fomentar el aprendizaje 

cooperativo; las que introducen moderadamente las nuevas tecnologías; o las que se 

preocupan por adaptarse al nivel madurativo del niño (Marina, 2011).  

Dicha plasticidad alcanza a cada uno de los sistemas sensoriales y a otras 

funciones del sistema emocional como son los mecanismos implicados en la memoria, 

curiosidad, emoción, atención y Empatía que no logran su maduración hasta bien 

entrados los 4 años (Di Gesù y Seminiara, 2012). De hecho, hay una investigación 

empírica que afirma que es preciso tener muy en cuenta la plasticidad cerebral en estas 

edades para actuar de manera preventiva, ya que en alumnos de entre 4 y 7 años, tras 

aplicar con ellos un experimento específico de 5 días para mejorar la capacidad 

atencional, esta progresaba notablemente, incluso su CI.  

Además, todos los pensamientos abstractos están cargados de emoción, ya que 

cada estímulo que se recibe será catalogado de manera positiva o negativa según las 

percepciones sensoriales que se obtengan (Mora, 2017). Del mismo modo, otra de las 

grandes evidencias clave a tener en cuenta en dicha activación emocional que debe 

hacerse de forma paralela a la cognitiva, es la de ofrecer un medio rico en estímulos, 

novedoso y atractivo, puesto que, tal y como declara Céspedes (2013, p.20): 

Una emoción es un cambio interno pasajero que aparece en respuesta a los 

estímulos ambientales […] un recién nacido experimenta un miedo extremo al 

cambiar de un ambiente cálido […] por uno externo plagado de estímulos nuevos 

y desconocidos para él.  

Por lo tanto, favorecer un clima estable y óptimo desde el nacimiento es uno de 

los pilares para una buena enseñanza y formación emocional, ya que hoy se recogen 

ciertos estudios empíricos centrados en analizar cómo el medio ambiente social y 

familiar afecta al desarrollo de un cerebro sano y normal: 

La madre no solo actúa como modulador de los estados afectivos del niño, sino 

que regula también la producción por parte del niño de neurohormonas y 

hormonas que influencian la activación de los sistemas genéticos que programan 
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el crecimiento estructural de las regiones del cerebro que son esenciales para el 

futuro desarrollo socioemocional del niño. La dopamina aumenta la transcripción 

de los genes que codifican el precursor de las endorfinas en la pituitaria y sirven 

para controlar el desarrollo posnatal y regular el crecimiento dendrítico. Los 

sentimientos positivos producidos por un buen apego son por esta razón 

importantes para el desarrollo neurobiológico del niño (Schore, 2003, p. 10). 

Siguiendo esta misma línea, la que apuesta por la importancia del medio 

estimulante en el momento de aprendizaje, se debe sopesar también, que la curiosidad 

es un foco necesario para la creación del conocimiento, ya que una investigación 

realizada mediante una resonancia magnética funcional, demuestra que los sujetos que 

“reflejan curiosidad ante estímulos nuevos del ambiente, activan áreas de recompensa 

y placer que los sustratos neuronales del aprendizaje (corteza prefrontal) y memoria 

explícita (hipocampo), lo refuerza el papel positivo de la curiosidad” (Mora, 2017, p. 

80).  

Asimismo, esta debe estar seguida por la atención, ya que donde haya 

estimulación y motivación, habrá curiosidad y, por lo tanto, mayor capacidad 

atencional. Esta es el puente que da paso al aprendizaje y al proceso de memorización, 

siendo aprender y memorizar una unidad neurobiológica que “cambia el cableado del 

cerebro, es decir las conexiones de sus neuronas” (Mora, 2017, p. 95). Así pues, el 

objetivo de la escuela actual debería enfocarse en despertar la curiosidad. 

Varios estudios que justifican esta misma línea señalan que los docentes que 

inspiran, vuelven curiosos a los niños e incitan a seguir aprendiendo, destacan en 

habilidades socioemocionales y empáticas (Mora, 2017). Estos son aquellos que 

entablan situaciones de diálogo sobre los conceptos a trabajar, los que incitan a que los 

alumnos intervengan verbalmente, los que premian sus méritos, los que van más allá 

de lo que dicen los libros de texto y los que activan al alumno mediante estrategias de 

motivación intrínseca (Pérez-González, 2017). Así como los que tienen capacidad de 

comunicación, planifican metas, saben sus fortalezas y debilidades y ayudan a detectar 

las de los demás y en definitiva tienen alta IE y alta capacidad de liderazgo (Echart y 

Rodríguez, 2014).   
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Igualmente, tras abundantes estudios, se recoge que las cualidades de aquellos 

profesores considerados excelentes, son los que poseen las siguientes características: 

los que comprenden de forma intuitiva el aprendizaje humano; los que hacen atractivo 

el tema de estudio; los que conocen en profundidad la materia que imparten; los que 

están en constante formación; los que tratan a los estudiantes con el interés que se 

merecen; los que hacen ver a sus alumnos que parte de su éxito es por ellos; pero sobre 

todo, los que muestran habilidades empáticas y lucran emocionalmente sus clases 

(Bain, 2004). 

Una vez resaltada la conexión entre ambiente estimulante y emocional, curiosidad, 

emoción y aprendizaje, es conveniente meditar que, para la adquisición de 

conocimientos abstractos y enrevesados, se precisa de más que un cúmulo de 

aprendizajes memorísticos, es decir, se requiere de una buena educación emocional 

(Mora, 2017).  

Estas habilidades superiores son, “la capacidad de establecer soluciones a un 

problema novedoso llevando a cabo predicciones de las consecuencias a las que nos 

puede llevar cada una de las soluciones imaginadas” (Tirapu et al., 2007, p. 479). Para 

las cuales se precisan de actitudes de autocontrol emocional y concentración alta para 

aspirar al éxito en la conducta social. En resumen, los tres procesos cognitivos 

necesarios para alcanzar un buen rendimiento mental en tareas complejas son: 

atención, memoria de trabajo y funciones ejecutivas (Mora, 2017). 

En cuanto a la repercusión de la conducta empática que debe poseer el docente, se 

ha visto que aquellos que presentan altos niveles de Empatía, también puntúan alto en 

habilidades sociales o demuestran un tipo de conducta prosocial (Garaigordobil, 2009; 

Garaigordobil y García de Galdeano, 2006; Warden y Mackinnon, 2003). Además, 

suelen promover un estilo educativo basado en el aprendizaje cooperativo (Rumble et 

al., 2010), relativo a un enfoque de aula en el que, “profesores y profesoras asumen la 

tarea de capacitar a alumnos y alumnas para trabajar mediante la colaboración […] 

mediante prácticas basadas en el trabajo en común, la coordinación y la ayuda mutua” 

(Armengol, 2002, p. 24). 

La educación en valores debe acompañar a la Empatía, tanto cognitiva, como 
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emocional, ya que, según Mora (2017), algunos valores que según la Neuroeducación 

deben trabajarse en las aulas para lograr dicho objetivo son: puntualidad, cumplimiento 

de compromiso, individualidad, autosuficiencia, autocontrol, dominio emocional del 

lenguaje, ética, igualdad, justicia, felicidad, etc. 

En este contexto, algunas de las aportaciones que ofrece Pérez-González (2017) 

sobre la gran significación y vínculo entre aprendizaje y cerebro, es que, con tan solo 

una hora de estimulación en cualquier campo, como puede ser el musical, se producen 

cambios cerebrales observables y físicos, por lo tanto, el nivel moldeable y plástico del 

cerebro es alucinante, el cual se configura en función del tipo de estímulos que recibe. 

En otras palabras, cuando aprendemos algo, lo hacemos porque nuestro cerebro 

está cambiando. Pero, además, los cambios en el cerebro no solo vienen causados por 

la cantidad o el tipo de aprendizajes que se obtienen, sino también, por el tipo de 

emociones que se sienten en el transcurso de ese aprendizaje. Una demostración de 

ello es tal y como expresa Mora (2017), siguiendo los resultados de un estudio sobre 

la implicación emocional en el cerebro, es que una buena educación emocional e 

interacción social de los niños en el colegio con sus iguales, produce cambios en el 

nivel de atención y en procesamiento de pensamientos complejos abstractos. En dicho 

estudio se comparó los cerebros de niños que habían estado en orfanatos y los que 

habían llevado un desarrollo afectivo óptimo. 

En la misma línea, Pérez-González (2017), indica que se observa que el cerebro 

segrega dopamina, tanto en situaciones de alta motivación, como cuando los sujetos 

están felices. Y esta provoca que se realice una tarea de manera más eficiente por el 

mayor nivel de atención que se provoca. Por lo que parece, nuevamente quedan hilados 

los conceptos de emoción, aprendizaje, funciones ejecutivas, motivación, curiosidad y 

atención.  

Por lo tanto, la localización de la Empatía no puede quedar descontextualizada de 

determinadas regiones cerebrales en las que se ubican, como el córtex prefrontal que 

tiene total conexión con la expresión emocional y consecuentemente con la Empática 

(Bird et al., 2004; Blanke y Arzy, 2005). 

En definitiva, se debe tener presente, desde el ámbito educativo que, a pesar de 
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que existan emociones positivas (agradables, que las deseamos sentir) y negativas 

(desagradables, que deseamos no sentirlas o preferimos evitarlas). No sería correcto 

interpretar que las emociones positivas son las únicas buenas o adaptativas y que las 

negativas son malas o desadaptativas; ya que la culpa, la tristeza, el asco, la aversión 

e incluso el miedo son emociones también necesarias que debemos permitir que 

sientan los infantes. La clave del mundo educativo emocional es el saber enseñar a 

sentir y expresar las emociones adecuadas, en el momento preciso, a la intensidad 

apropiada. 

 

2.3.2. Necesidad de formación empática pedagógica 

 

En línea con lo previamente expuesto, asumimos que la empatía es una estrategia 

fundamental para favorecer el desarrollo integral del alumnado de cualquier etapa 

educativa. Esto ya fue defendido por Repetto (1977), afirmando que para favorecer el 

desarrollo personal y social es prioritario organizar un ambiente educativo positivo y 

empático, donde el alumno se sienta cómodo y aceptado.  

De hecho, según Goleman (1995) las carencias emocionales y empáticas infantiles 

provocan efectos muy perjudiciales en la etapa adulta. En este contexto, la institución 

escolar y más concretamente, los educadores cobran un papel esencial en la promoción 

de conductas como la comprensión empática, el diálogo, la compasión, la cordialidad, 

el encuentro o las relaciones interpersonales positivas.  

Esto deriva en la construcción de la llamada “alianza educativa” (Martínez-Otero, 

2007) que evitará la aparición de conductas agresivas (Björkqvist et al., 2005; Carnicer 

y Calderón, 2014; Mestre et al., 2002) e incrementará las conductas prosociales y de 

popularidad social (Lockwood  et al., 2014; Vitaglione y Barnett, 2003) a través de la 

promoción de la valores morales (Rodríguez-Saltos et al., 2020). 

Por lo cual y siguiendo el estudio de López-Pérez et al. (2008) observamos que la 

empatía es un constructo que se puede evaluar independientemente (aunque en 

numerosas ocasiones se ha visto incluso en constructos como el de la IE y sus 

modelos). Sin embargo, todavía hoy en día, existe una gran carencia respecto a la 
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evaluación del rendimiento empático en docentes y futuros maestros en formación 

(López-Pérez et al., 2008; Segarra et al., 2016).  

Todo ello a pesar de la suficiente evidencia existente sobre la importancia que 

posee la empatía en disciplinas que tienen un componente principalmente social, por 

el trabajo directo con personas (Berg et al., 2008; Forrester et al., 2008; Green y 

Christensen, 2006; Mishara et al., 2007). Justificado en que, será fundamental alcanzar 

una buena gestión empática con el fin de evitar llegar a la fatiga por compasión o 

hiperempatía que generará ansiedad, malestar emocional y problemas de conexión 

emocional con sus familiares por dicho agotamiento (Waytz, 2020). 

En cuanto a este proceso evaluativo de la empatía pedagógica, es preciso tener 

presente las recomendaciones dadas por López-Pérez et al. (2008, p. 29), los cuales 

exponen las puntuaciones aproximadas para alcanzar un perfil empático ideal docente, 

explicando que: 

En la selección de puestos profesionales como médicos, enfermeras, psicólogos o 

educadores, es fundamental tener altos niveles de empatía cognitiva (escalas AP 

y CE), ya que en este tipo de trabajo es necesario comprender las necesidades del 

paciente o alumno, respectivamente para poder ofrecer una atención de calidad y 

adecuada al servicio demandado. Sin embargo, obtener puntuaciones altas en las 

escalas afectivas (EE y AE) no resulta tan positivo, ya que dará lugar a una 

implicación excesiva en los problemas y circunstancias del cliente, lo que 

dificultaría la objetividad del profesional, además de interferir negativamente en 

el ajuste emocional de éste, y, por tanto, en su salud psicológica. Por ello, el perfil 

óptimo en este caso consiste en puntuaciones en las facetas cognitivas situadas 

entre los percentiles 69 y 93 y entre los percentiles 7 y 93 para las facetas afectivas. 

En este sentido, podemos analizar algunas investigaciones cuyo objetivo ha sido 

evaluar las capacidades empáticas de maestros en ejercicio y en formación. En primer 

lugar encontramos la de Segarra et al. (2016), centrada en estudiar el perfil global 

empático de maestros en formación. Sus resultados evidenciaron que solo el 7.5% de 

los estudiantes obtuvieron un perfil ideal empático para docentes; encontrándose las 

mayores carencias en empatía cognitiva y más específicamente en la capacidad de 
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ponerse en el lugar de la otra persona (Adopción de Perspectivas).  

Esto implica una cierta preocupación por el tipo de entrenamiento que están 

recibiendo los futuros profesionales de la educación, ya que como bien sabemos, el 

punto de partida para que el alumnado alcance un óptimo nivel de Empatía, será que 

el docente lo posea previamente, para así ejercer una profesión educativa de calidad. 

Por tanto, se plantea como necesario controlar de cierta manera el acceso a los puestos 

formativos de los futuros maestros, realizando alguna prueba que permita evaluar que 

el docente actual tiene un adecuado perfil empático.  

Una segunda investigación centrada en la formación inicial y permanente del 

profesorado es la de Porras et al. (2020). Sus resultados evidenciaron que los 

estudiantes de las carreras de Educación tenían puntuaciones más altas en Atención 

emocional al inicio de sus estudios y mayor Malestar personal al acabar la carrera. Esto 

no se considera positivo ya que supondrá que los futuros maestros tienden a 

sobreimplicarse en los problemas ajenos y por tanto a ser menos objetivos a la hora de 

tomar decisiones (Joshanloo y Chaedi, 2009; Oceja, 2008). 

Nuevamente, los efectos de estos trabajos vuelven a poner en el punto de mira la 

necesidad de formación empática pedagógica como punto inicial clave para favorecer 

una enseñanza de calidad desde las primeras edades. De hecho, tanto la Unión Europea 

como el Ministerio español en 2007, defendieron la esencialidad de facilitar los 

aprendizajes desde la infancia a través de una perspectiva globalizadora e integradora 

de las distintas dimensiones tanto cognitiva como emocional; promoviendo 

competencias sociales y cívicas, como son la gestión emocional, empatía y relaciones 

interpersonales. 

En efecto, según estudios como el de Gustems y Calderón (2014) podemos saber 

que promover la empatía en el alumnado conllevará alcanzar mejores estrategias de 

afrontamiento y consecuentemente un mayor bienestar psicológico (Dyson y Renk, 

2006; Shanafelt et al., 2005) y mejor rendimiento académico (Oceja et al., 2009).  

Dichas estrategias de afrontamiento se refieren a las acciones que emplea una 

persona ante una situación estresante. En el ámbito educativo, estas harán alusión al 

modo de planificar las clases, a adaptarse al descontrol del alumnado, a la organización 
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del tiempo y a los saberes de improvisación ante situaciones cambiantes. 

Según las explicaciones de Lazarus y Folkman (1986) encontramos: 

− Afrontamiento activo o aproximativo: se centra en el problema con el fin 

de cambiar la situación estresante. 

− Afrontamiento evitativo: se centra en la emoción que produce una 

situación problemática, tratando de evitarse. 

Así, en momentos como son el acceso a la carrera universitaria o el inicio de un 

nuevo curso académico que son potencialmente estresantes, aquellos maestros en 

ejercicio y formación que utilizan estrategias de afrontamiento aproximativas, se 

mostrarán más empáticos, tendrán mayor bienestar y por tanto mayor salud (Mikulic 

y Crespi, 2008); mientras que aquellos que usan estrategias evitativas (Watson y Sinha, 

2008), presentarán mayor malestar, mayor ansiedad y depresión, menor productividad 

y por tanto, menor empatía con sus alumnos, familias y profesores. 

Del mismo modo, esta necesidad formativa de los docentes no solo es necesaria 

para mejorar el clima del aula, sino para favorecer el trabajo en equipo de calidad entre 

sus compañeros, conversaciones asertivas con las familias y alcanzar un mayor 

rendimiento laboral (Martínez-Otero, 2011). Por lo cual, revisar el currículo formativo 

inicial y continuo del profesorado se hace necesario (Herrera et al., 2016; Rodríguez-

Saltos et al., 2020). 

Por otra parte, han sido varios los estudios centrados en analizar las diferencias 

empáticas principalmente en torno a dos variables: el sexo y la edad. Las principales 

conclusiones alcanzadas son que: 

− Las mujeres obtienen mayores puntuaciones tanto en empatía global como 

en sus diferentes dimensiones (Clarke et al., 2016; Fernández-Abascal y 

Martín-Díaz, 2019; Garaigordobil y García de Galdeano, 2006; Herrera et 

al., 2016; Mestre et al., 2004; Rose y Rudolph, 2006; van Tilburg et al., 

2002; Wright y Skagerberg, 2012). 

− La empatía mejora con la edad desde la adolescencia a la juventud, 
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(Alexander, 2001; Herrera et al., 2016; Retuerto, 2004; van Tilburg et al., 

2002); otras investigaciones demuestran lo contrario, es decir que algunas 

dimensiones empáticas como la Aflicción Personal empeoran con la edad 

(Fernández-Abascal y Martín-Díaz, 2019; Young Kaelber y Schwartz, 

2014). 

Para finalizar y conectando el siguiente punto, podemos encontrar diferentes 

estilos empáticos que en ocasiones han sido relacionados con diferencias de género, 

siendo el más adecuado el último de ellos (Porras et al., 2020): 

− Estilo empático objetivo (externalizado): que principalmente se 

corresponde con el estilo de los hombres. Se refiere a la interpretación más 

puramente cognitiva de la realidad emocional de los demás. 

− Estilo empático subjetivo (internalizado): que principalmente se asocia al 

utilizado por las mujeres. Consiste en la manera de entender y compartir 

las emociones positivas y negativas de los demás, derivando en una 

excesiva implicación.  

− Estilo empático intersubjetivo: que aúna los dos estilos anteriores y se 

caracteriza por lograr el equilibrio entre la aproximación emocional y 

cognitiva de las demás personas. 

 

 

2.3.3. Orientaciones para un entorno de aprendizaje empático 

 

Hoy en día existen las suficientes evidencias desde un punto de vista científico 

sobre la enorme influencia que ejerce el entorno significativo del menor a la hora de 

configurar su desarrollo personal posterior. En efecto, siguiendo a Carpena (2016) los 

primeros 5 años son clave en cuanto a la organización posterior del desarrollo 

emocional e intelectual del niño. En este sentido, Schore (2000) determina que la 

estructura cerebral de la persona se modifica en función del afecto y las relaciones 

socioemocionales que recibe.  
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De modo que, durante la infancia será fundamental evitar situaciones de estrés 

crónico (altos niveles de cortisol) y favorecer un apego seguro para evitar futuros 

problemas de salud (Badanes et al., 2012). De hecho la OMS afirmó que aquellos niños 

que durante su infancia tienen un entorno (familiar y escolar) poco estimulante 

emocionalmente, verán mermado su desarrollo. Con todo ello, los educadores y 

educadoras de estas edades deben tomar consciencia de la gran importancia que tiene 

su labor.  

John Bowlby (1998) fue uno de los investigadores pioneros en este aspecto. Según 

él, los primeros lazos afectivos del menor serán sustanciales para generar adultos no 

dependientes emocionalmente, seguros de sí mismos (con buen autoconcepto y 

autoestima) y que por tanto, puedan contar con buena salud mental y emocional. 

La madurez cognitiva y emocional pueden avanzar de forma separada. Un ejemplo 

de ello son los niños adoptados o provenientes de contextos sociales difíciles 

(maltrato), siendo ejemplo de estos estudios el realizado en el Kings College de 

Londres y la fundación FIDMAG. Estos niños según Carpena (2016, p.117):  

No pueden conectar, y por tanto tampoco gestionar las fuerzas y emociones de 

miedo, de tristeza, de ansiedad, de rabia. Tienen graves dificultades para expresar 

adecuadamente lo que sienten debido a que en el pasado, en un ambiente con falta 

de vivencias emocionalmente positivas, aprendieron a inhibir las emociones, no 

sentirlas, como mecanismo de defensa […]. En el área del cerebro emocional su 

amígdala es muy reactiva, lo que conlleva a un estado de hipervigilancia […]. Su 

umbral para la angustia y la ansiedad es muy bajo […] produce que tengan poca 

tolerancia a la frustración y tendencia al negativismo y la agresividad. 

La existencia de este tipo de situaciones nos hace aludir a otro término básico: la 

resiliencia. Definida por Manciaux (2001) como la capacidad de una persona para 

pensar en positivo de cara al futuro, a pesar de los acontecimientos difíciles de la vida. 

Nuevamente esta capacidad, que se trata de un proceso, destaca como el factor más 

valioso demostrado por estudios empíricos sobre la infancia, la disposición de 

educadores y padres competentes emocionalmente. 

En este marco, se vuelve a subrayar la atención acerca de la menester función que 
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desempeñan los docentes. Sin embargo, para que estos generen un entorno 

empáticamente positivo, estos deben sentirse valorados, escuchados, comprendidos y 

felices (Bach y Darder, 2004). Además, como hemos visto previamente deberán tener 

la suficiente formación para ello. 

En suma y con el fin de dar por concluido el presente capítulo, entendemos que la 

Empatía se expone en ambientes donde las necesidades emocionales de los niños y 

adolescentes se ven cubiertas. Por ello a continuación, se presentan algunas estrategias 

y orientaciones generales defendidas por diversos autores (Bisquerra, 2009; Brazelton 

y Greenspan, 2009; Carpena, 2016; Ratey, 2001), que los maestros deberán poner en 

marcha en sus aulas para así generar estos entornos ricos y asertivos: 

−  Marcar unas normas de aula que eviten el sentimiento de culpa a la hora 

de poder comunicar sus pensamientos y emociones. 

− Evitar la sobreprotección y permisibilidad, contribuyendo a que el niño sea 

capaz de gestionar los conflictos diarios y su frustración emocional. 

− Proponer actividades motivadoras e interesantes que activen los centros de 

aprendizaje cerebrales, dejando huella en su memoria. 

− Interesarse por conocer el funcionamiento cerebral durante la infancia para 

así configurar las actividades de aula en torno a ello. 

− Respetar la individualidad emocional de cada niño y sus ritmos. 

− Fomentar la comunicación sobre nuestras emociones en contextos 

cotidianos, de forma respetuosa y natural. 

− Promover estrategias de aprendizaje cooperativo y de trabajo en equipo. 

− Actuar compasivamente, acogiendo, escuchando y consolando. 

− Suscitar emociones positivas tales como la gratitud, la compasión, el amor 

o la alegría durante el proceso de E-A. Todo ello a través de actividades 

como la imitación de caras positivas, crear un diario de la gratitud o el 

panel de las sonrisas. 
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− Tener flexibilidad cognitiva que favorece la creatividad y una adecuada 

frustración en la gestión de conflictos. Es decir, mostrarse optimistas. 

− Provocar retos que generen expectativas en el aprendizaje, los cuales 

generan dopamina y mantengan la atención durante la actividad. 

− Enseñar hábitos emocionalmente inteligentes que orienten hacia el 

bienestar y las conductas más adaptativas. 

− Generar entornos con armonía ambiental qué contribuyan a mantener la 

atención y a desarrollar la capacidad empática. 

− Crear espacios de paz donde de manera autónoma y cuando sientan 

necesidad puedan manejar sus emociones. 

− Ofrecer oportunidades para ayudar y mostrar amabilidad, conectando con 

emociones como el bienestar. 

− Enseñar modelos de líderes y defensores de conductas empáticas tales 

como Dalai Lama, Nelson Mandela, Rigoberta Menchú, etc. 
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CAPÍTULO 3. FORMACIÓN EMOCIONAL INICIAL Y 

PERMANENTE EN LA DOCENCIA  

 
 

 

 

Si te atreves a enseñar, nunca dejes de aprender. 

 

JOHN COTTON 

 

RESUMEN   
 

En las últimas décadas se ha evidenciado un cambio en el enfoque de la enseñanza: 

lo afectivo, social y emocional se ha posicionado como el centro de todo desarrollo del 

proceso de E-A (Pekrun y Linnenbrink-García, 2014; Uitto et al., 2015). Los procesos 

socioemocionales están presentes en cualquier contexto escolar y más 

específicamente, en las aulas. Estos podrán provocar tanto aspectos de crecimiento, 

como de desgaste para los maestros y para los estudiantes (Fernández-Domínguez et 

al., 2009).  

A lo largo de este tercer capítulo, se realizará en primer lugar, una fundamentación 

sobre la importancia de las competencias emocionales en la enseñanza. Seguidamente, 

se explicará la conceptualización del liderazgo pedagógico. Además, se expondrán los 

principales hallazgos sobre la influencia que tienen las competencias emocionales en 

el bienestar, salud laboral y desgaste laboral docente.  
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3.1. Importancia de la formación emocional en el ámbito educativo1 

 

En estas últimas décadas, y notablemente desde el surgimiento de la pandemia 

COVID-19, se ha revelado con rotundidad la necesidad de todo ciudadano, en general, 

como de todo profesional, en particular, de poseer un óptimo nivel de competencia 

emocional para afrontar mejor los diversos e imprevisibles retos afectivos vitales y 

cotidianos (Morón y Biolik-Morón, 2021; Pérez-González et al., 2020; World 

Economic Forum, 2020). Específicamente, distintos trabajos de revisiones 

sistemáticas y meta-análisis concluyen que la competencia emocional constituye un 

recurso personal esencial tanto para el desempeño profesional docente como para la 

optimización del rendimiento académico estudiantil (Extremera et al., 2019; MacCann 

et al., 2020; Mérida-López y Extremera, 2017). 

El denominado aprendizaje social y emocional (conocido como SEL, en sus siglas 

en inglés) es ya una cuestión de interés global para la mejora del desarrollo integral, 

de la salud y del bienestar (Mahoney et al., 2020; Piqueras et al., 2020), y constituye 

un objetivo prioritario de la OCDE en su proyecto de ampliación de la evaluación de 

competencias que debería incluir PISA (Chernyshenko et al., 2018; OCDE, 2015).  

Precisamente la competencia emocional se considera un reflejo de este 

aprendizaje social y emocional (Mahoney et al., 2020; Oberle et al., 2020). 

Conceptualmente entendemos, en línea con Buck (2014), que la competencia 

emocional es consecuencia de una buena educación emocional. Asimismo, 

entendemos, en línea con Davis y Qualter (2020) y con Pérez-González et al. (2020), 

que la competencia emocional es un concepto genérico, un término paraguas, que 

aglutina una multitud de procesos, habilidades y disposiciones personales, en gran 

medida capturados por otro concepto: IE (sea concebida como capacidad cognitiva 

para razonar sobre las emociones –IE capacidad– o bien como disposición de 

personalidad y autoeficacia emocional –IE rasgo–).  

 
1 Una síntesis de este capítulo (apartado 3.1.) ha sido publicada en [requisito para el depósito de la Tesis]:  

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y 

Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educación Infantil y Primaria. Estudios sobre Educación, 42, 9-33. 

https://doi.org/10.15581/004.42.001  

https://doi.org/10.15581/004.42.001
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De modo que cualquier modelo de IE podría interpretarse como un indicador 

global de competencia emocional, pero también sería pertinente operacionalizar la 

competencia emocional a partir de una selección específica de procesos emocionales 

clave, como son la Empatía y los meta-estados de ánimo (Rodríguez et al., 2017). 

Un requisito primordial para avanzar en la promoción del aprendizaje social y 

emocional es la necesidad de conocer previamente y mejorar la competencia 

emocional del profesorado, tal y como viene demandándose en los últimos años 

(Bisquerra y Pérez, 2007; Bisquerra et al., 2015; Cejudo et al., 2016; Extremera et al., 

2019). De hecho, la IE se considera un componente esencial del denominado capital 

psicológico positivo (Luthans y Youssef-Morgan, 2015) y, en particular, del capital 

profesional docente (Cejudo y López-Delgado, 2017; Dolev y Leshem, 2016; 

Hargreaves y Fullan, 2014; Hawkey, 2006; Uitto et al., 2015). Es decir, se concibe 

actualmente que un buen profesional de la enseñanza requiere de un buen nivel de 

competencia emocional. 

Las y los docentes con mayores niveles de competencia emocional muestran 

menores síntomas de estrés y mayores niveles de ilusión por enseñar y liderazgo 

pedagógico (Villa, 2019), por lo que la competencia emocional parece contribuir a 

reducir el común síndrome de Burnout de esta comunidad profesional (Oberle et al., 

2020; Puertas et al., 2019). Por tanto, el resultante bienestar docente refleja en el aula 

mejor manejo del conflicto, mayor clima de apoyo, conductas prosociales, mayor 

sentimiento de pertenencia, mayor motivación al aprendizaje y mejor rendimiento 

académico (Jones et al, 2013; Sporzon y López-López, 2021). Asimismo, como 

profesionales de la educación, se ha demostrado que los docentes precisan desarrollar 

habilidades como la empatía, la comunicación positiva y la motivación para generar 

entornos óptimos de aprendizaje, y respetuosos con la diversidad (Hitt y Tucker, 2016; 

Puertas et al., 2018; Uitto et al., 2015), tal y como hemos estudiado en el anterior 

capítulo.  

Coincidimos con Extremera et al. (2019) cuando concluyen que “parece evidente 

que las políticas educativas deberían tomar medidas e incorporar la IE en sus 

programas de formación y desarrollo profesional” (p. 78). Con todo, las evidencias 

científicas sugieren que, para que los docentes puedan propiciar el éxito académico en 
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sus alumnos, incluyendo que alcancen adecuados niveles de competencia emocional, 

previamente deben estar formados en competencias emocionales, en general, y 

empáticas, en particular. 

Según Pérez-González et al. (2020), el año 2020 marcó 30 años desde el 

nacimiento científico de los conceptos de competencia emocional e IE en la ciencia 

psicológica. Por tanto, aun siendo un concepto moderno, la competencia emocional no 

es un concepto nuevo, si bien su estudio en el profesorado es todavía limitado en 

nuestro país. 

La competencia emocional ha sido usada como término que alude a un constructo 

multidimensional que incluye una colección de habilidades emocionales (el 

conocimiento, la percepción o la expresión emocional), capacidades (la regulación 

cognitiva de las emociones) y cualidades disposicionales (la Empatía o la autoeficacia 

emocional) (Davis y Qualter, 2020). No obstante, aunque ha sido un término 

ampliamente usado, la competencia emocional carece de una teoría unificada que 

delimite de forma sistemática y consensuada cuáles son sus elementos constituyentes 

(Pérez-González et al., 2020). Esto ha derivado en que exista por el momento una 

enorme flexibilidad a la hora de demarcar qué facetas podrían delimitar la competencia 

emocional de una persona (Fernández-Abascal y Martín-Díaz, 2019; Matthews et al., 

2015). 

Cabe señalar que, si bien la IE se concibe como una característica psicológica 

relativamente estable, la investigación ha demostrado que dicha estabilidad a lo largo 

del ciclo vital no implica en absoluto inmodificabilidad, pues, por una parte, el nivel 

de IE tiende a aumentar ligeramente con la edad (Parker et al., 2005), y, por otra parte, 

diversos meta-análisis avalan el hecho de que mediante apropiadas intervenciones de 

educación emocional se ha logrado mejorar la IE de adultos en aproximadamente un 

15% (Mattingly y Kraiger, 2019). 

En particular, la IE concebida como IE rasgo, que refleja no lo que la gente sabe 

sobre emociones o lo que puede llegar a hacer, sino lo que consistentemente hace de 

forma habitual, se considera como el mejor indicador global de competencia 

emocional por autores como Kotsou et al. (2011) o Pérez-González et al. (2020). 
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Esta conclusión confiere a los cuestionarios de autoinforme de IE la virtud de ser 

presumiblemente los más válidos indicadores del nivel de competencia emocional de 

una persona. 

La mayoría de los estudios sobre competencia emocional del profesorado o de 

estudiantes universitarios han operacionalizado la competencia emocional 

sencillamente como IE o, en particular, como meta-estados de ánimo (Uitto et al., 

2015), pero hasta el momento no se ha analizado la competencia emocional docente 

bajo su operacionalización conjunta como una combinación de rasgos de meta-estados 

de ánimo y de Empatía cognitiva y afectiva. 

Se entiende por experiencia de meta-estados de ánimo la aplicación de la 

metacognición a la experiencia afectiva, es decir, la experiencia de pensamientos sobre 

los propios sentimientos. Y se entiende por rasgos de meta-estados de ánimo la 

tendencia estable en una persona a experimentar cierto tipo de actitudes y 

pensamientos hacia sus estados de ánimo (Salovey et al., 1995).  

Los rasgos de meta-estados de ánimo más estudiados son la atención a los estados 

afectivos (emociones y sentimientos), la claridad emocional o disposición para percibir 

y comprender los propios estados emocionales, y la reparación emocional o 

disposición para regular el estado de ánimo con el fin de recuperar el estado de ánimo 

positivo tras experiencias afectivamente negativas. Y esta triada es típicamente 

evaluada mediante la Trait Meta-Mood Scale, la primera escala de autoinforme 

dirigida a evaluar componentes de la IE (Matthews et al., 2015; Salovey et al., 1995).  

En cuanto a la empatía, en general se estudia casi exclusivamente como Empatía 

afectiva, a pesar de que la literatura especializada reconoce que también tiene un 

componente cognitivo, en ocasiones conceptualizado como teoría de la mente (Perry 

y Shamay-Tsoory, 2013). 

Por otra parte, hemos de tener presente que, la competencia emocional y Empatía 

son, a priori, dos constructos distintos, pero interrelacionados, compatibles y 

solapados, y no pueden entenderse aisladamente, pues según Austin et al. (2007), la 

Empatía se solapa con la parte interpersonal de la IE (capacidad de comprender los 

sentimientos ajenos). 
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Inicialmente, en psicología, se delimitaba bajo una visión cognitiva, hasta que, en 

los ochenta del siglo veinte, Davis la abordó de un modo integrador (Fernández-Pinto 

et al., 2008). Actualmente, la Empatía se refiere a dos capacidades distintas aunque 

complementarias que aluden, respectivamente, a una perspectiva mental (Empatía 

cognitiva) y a un compartir emocional vicario (Empatía afectiva) (Barlinska et al., 

2018). 

Generalmente, los distintos modelos de competencia emocional o de IE incluyen 

la Empatía como uno de sus componentes. Concretamente, destacamos el trabajo de 

Fernández-Abascal y Martín-Díaz (2019) como antecedente reciente que analizó la 

relación entre las dimensiones de la IE rasgo y los aspectos empáticos afectivos y 

cognitivos, mediante dos medidas de IE, el Trait Meta-Mood Scale (TMMS) y el Trait 

Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue), y una medida de empatía, el 

Interpersonal Reactivity Index (IRI). 

Desde el campo educativo, según Bisquerra et al. (2015) se resalta la importancia 

de la formación emocional en el profesorado ya que es necesaria para su ejercicio 

profesional, pues un docente que empatiza con su trabajo es aquel que es 

emocionalmente inteligente, sabe regular sus emociones y tiene mejor sentido de 

autoeficacia. Además, reduce la propensión al Burnout y a caer en situaciones de 

disonancia emocional (Pulido-Martos et al., 2016; Yin et al., 2013). En consecuencia, 

se pone de relieve la conveniencia de que los docentes posean un adecuado perfil 

empático-emocional favorecedor de un clima afectivo de aula que propicie seguridad, 

cooperación y aprendizaje en el alumnado (Mahoney et al., 2020). 

Si bien recientes investigaciones en el contexto español han indagado acerca de 

los niveles de competencia emocional docente (Cejudo et al., 2016; Cejudo y López 

Delgado, 2017), generalmente los estudios se limitan a un único tipo de muestra, o 

bien de estudiantes de Magisterio o bien de docentes en ejercicio, pero no es frecuente 

la combinación de ambas muestras. De modo que apenas se ha prestado atención a la 

comparativa entre el nivel de competencia emocional de docentes en ejercicio y de 

estudiantes universitarios de Educación Infantil y Primaria, que es una de las 

principales motivaciones del presente estudio.  
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Adicionalmente, procuramos ofrecer un nuevo y polifacético perfil de 

competencia emocional docente que integre dos medidas que no han sido previamente 

exploradas de modo conjunto en este tipo de muestra, a pesar de que tales medidas han 

sido combinadas en otras muestras precisamente como indicador multifacético de 

competencia emocional (Rodríguez et al., 2017).  

Mientras la Empatía concierne al componente interpersonal de la competencia 

emocional, los meta-estados de ánimo conciernen al componente intrapersonal. De 

modo que ambos conjuntos de variables se complementan entre sí para ofrecer 

conjuntamente una estimación de screening (cribaje) fiable y válida de la competencia 

emocional. 

 

3.2. El liderazgo pedagógico 

 

El liderazgo es un concepto que está actualmente muy presente tanto en el mundo 

de la empresa, como en cualquier institución que establezca relaciones humanas, tal 

como lo es la escuela. Siguiendo a Vázquez et al. (2016), se ha de tener presente que 

realmente el concepto de liderazgo es un entramado complejo y que por tanto no tiene 

hoy día una definición exclusiva. De hecho, Stogdill (1974) expresó que existen tantas 

definiciones de liderazgo como personas implicadas en su conceptualización.  

Si bien es cierto, el liderazgo se trata de una habilidad comportamental susceptible 

de aprendizaje (Moss, 1992). De este modo, y tomando como partida la gran influencia 

que tiene en el ámbito educativo, se ha de tratar de dilucidar cuáles son aquellos 

mecanismos principales que emplean los buenos líderes con el fin de poder adquirirlos. 

En palabras de Palomo (2013), los líderes, en cualquier organización, se 

convierten en sujetos clave, que deben ser competentes a la hora de: anticipar 

situaciones (tener una visión proactiva); saber gestionar los cambios constantes; 

estimular las competencias de cada uno de los miembros de su grupo y eliminar 

cualquier tipo de barrera, promoviendo la participación íntegra de sus participantes 

(Ritacco y Bolívar, 2016; Ritacco-Real y Amores-Fernández, 2017).  
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Un buen líder es el que focaliza como principal objetivo, mirar por el bien de los 

miembros de su equipo (Ferrera, 2013). Para ello debe manejar habilidades sociales y 

emocionales. Además, según Etling (2005) y Goleman et al. (2012), entre los roles 

principales de estos se encuentra la capacidad de influenciar a sus seguidores, 

promoviendo en ellos la capacidad de automotivación, crear sentimientos de 

pertenencia, entusiasmo y habilidades cooperativas. Por tanto, debe ser poseedor de 

una serie de valores tales como son la honestidad, la capacidad para generar ambientes 

productivos y pacíficos, la paciencia (capacidad para manejar situaciones adversas), la 

resiliencia, la autodisciplina, la capacidad de ayudar a los demás sin pedir nada a 

cambio, la empatía, la tolerancia o la comprensión, entre otros (Regino y Pitalúa, 

2010). Seguidamente, se muestra el modelo de competencias primarias de un líder 

(véase Figura 7). 

 

Figura 7 

 

Modelo de las competencias primarias del liderazgo 

 

 

 

 

Nota. Palomo, 2013, p.48. 
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En este contexto, se debe esclarecer la existencia de tres conceptos de liderazgo 

(Bass, 1985; Burns, 1978):  

− Liderazgo Transaccional: un convenio entre los componentes del equipo y 

el líder en la que aceptan la influencia de éste para que les proporcione los 

recursos necesarios. 

− Liderazgo Transformacional: el líder condiciona sutilmente a sus 

miembros a que abandone sus intereses propios en beneficio del equipo. 

− Liderazgo Resonante: invita a que el líder se identifique con las 

competencias socioemocionales de cada uno de los miembros de su 

equipo. Sus principales autores son Goleman et al. (2002). 

En concreto, el concepto del que principalmente tomamos partida es de este 

último. Según el cual, la IE es un pilar clave para ejercer el liderazgo, ya que según 

Goleman (2013), cualquier persona puede tener la mejor formación, una mente 

inteligente y analítica, pero sin competencias emocionales y empáticas, jamás podrá 

llegar a ser un buen líder. De hecho, según este autor, cuando un líder es 

emocionalmente inteligente su empresa será capaz de ser un 20% más productiva. 

Entre las habilidades que Goleman (2013) argumenta como fundamentales dentro de 

la IE se encuentran:  

− Autoconciencia: entender los puntos fuertes y débiles de cada emoción. 

− Autogestión: tener autocontrol de los propios sentimientos para crear un 

entorno motivador y de aprendizaje. 

− Empatía: sentir orgullo por el bien común el incremento del trabajo en 

equipo. 

− Capacidad social: ser capaz de ir a todos hacia un compromiso común. 

Según Ferrera (2013), no debemos olvidar que realmente un buen líder no es el 

que posee únicamente IE, sino el que es capaz de que todos los componentes de su 

organización la adquieran. Por lo cual se sobreentiende que la IE y el liderazgo son 

dos componentes básicos entrelazados que debe poseer cualquier docente y que 
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además han de converger si queremos que nuestro sistema educativo sea de calidad. 

Partiendo de esta premisa, se entiende que la presencia del liderazgo y la 

educación ha sido un tema de investigación recogido por la literatura tanto nacional 

como internacional en las últimas tres décadas (p.e. Álvarez-Botello et al., 2016; Argos 

y Ezquerra, 2013; Bernal e Ibarrola, 2015; Bolívar et al., 2013; Day et al., 2016; 

Dimas-Rangel et al., 2016; Gómez y Medina, 2014; González et al., 2016; Hernández-

Castilla et al., 2017; Leithwood y Louis, 2011; Scheerens, 2012; MacBeath y 

Townsend, 2011; Murillo y Hernández-Castilla, 2015; Puertas-Molero et al., 2017).  

Sin embargo, los estudios sobre este fenómeno aún son escasos, siendo Estados 

Unidos y Reino Unido los principales países pioneros en su investigación (González 

et al., 2019; Wenner y Campbell, 2017). 

Dentro de este campo, se posiciona al docente como punto de referencia en la 

consecución de las habilidades que debe de poseer un buen líder para potenciar así la 

aptitud educativa de los centros, por tanto, irá más allá del equipo directivo (González 

et al., 2019).  

Específicamente, se puede definir la calidad educativa según Gento et al. (2015, 

p. 486) cómo: “la promoción intencional, realizada de modo inter-relacional y 

participativo, que facilita el desarrollo integral y completo de todas las dimensiones de 

la persona, que ha de tender a su satisfacción personal y a la de aquellas personas con 

quienes convive en un determinado contexto y entorno, que debe proteger y en lo 

posible, mejorar”. 

Este tipo de liderazgo se denomina, liderazgo pedagógico, el cual es definido 

como “el proceso por el cual los profesores, individual o colectivamente, influyen en 

sus colegas, en los directores y en otros miembros de la comunidad escolar para 

impulsar las prácticas de enseñanza y de aprendizaje con la meta de aumentar el logro 

y el aprendizaje de los estudiantes” (Bernal e Ibarrola, 2015, p. 62). Es decir, el 

profesor como líder tendrá como último cometido formar personas completas en 

valores, pues sus alumnos serán los líderes del mañana.  

En todo ello, será de referencia la concepción de la enseñanza que tiene el docente, 
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sus competencias emocionales, su percepción sobre el clima socioemocional del centro 

educativo (Cazalla-Luna y Molero, 2018; Robinson, 2010) y sus características 

personales (Gento et al., 2017; Pigozne et al., 2019). En cuanto a estas últimas, las 

características que definen el perfil de un docente cómo verdadero líder pedagógico 

abarca las siguientes dimensiones: 

− Dimensión carismática: tiene la capacidad de atraer miembros a la 

comunidad educativa. 

− Dimensión anticipadora: utiliza una visión estratégica y preventiva a la 

hora de resolver los conflictos. 

− Dimensión profesional: incentiva a todos los miembros de la institución a 

trabajar cooperativamente y a incentivar el compromiso moral del equipo. 

− Dimensión participativa: promueve actitudes de motivación. 

− Dimensión cultural: establece un sentido de pertenencia a la institución 

escolar. 

− Dimensión administrativa: se implica en tareas de gestión administrativa. 

− Dimensión afectiva: posee competencias emocionales que le permite 

empatizar con los pensamientos y sentimientos de los miembros de toda la 

comunidad (Branson, 2010; Palomo, 2013). De hecho, tal y como expresó 

Müller-Using (2010, p. 70): “En el trato con los estudiantes son necesarios 

comportamientos básicos, que corresponden a un modelo positivo del 

profesor, tales como por ejemplo afecto personal”.   

Tal y como hemos ido estudiando, la dimensión afectiva es la que mayor 

relevancia tiene dentro del liderazgo pedagógico para que éste se desempeñe de forma 

eficaz. De hecho, son varios estudios los que sustentan dicho argumentación, 

explicando la necesidad de que cualquier docente muestre una actitud positiva hacia la 

significación de desarrollar habilidades sociales, comunicativas, de negociación y 

resolución de conflictos (relaciones interpersonales) con el fin de que, aprovechando 

su función de guía e impulsor, sus alumnos las adquieran (Báez et al., 2019; Berkovich 
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y Eral, 2017; Cazalla-Luna y Molero, 2018; Cejudo et al., 2015; Duarte-Rodríguez, 

2016; González et al., 2019; Navarro y Cantillo, 2018). 

Del mismo modo, es preciso resaltar que para mejorar la calidad educativa a través 

del liderazgo pedagógico, uno de los primeros pasos clave es pensar en el desarrollo 

inicial y continuo del liderazgo docente como forma de mejorar la administración 

escolar (Daly y Finnigan, 2016; González et al., 2019). Puesto que, en palabras de 

Balduzzi (2015) el óptimo liderazgo docente, mejora los procesos de E-A, favorece un 

adecuado clima relacional en la comunidad educativa, influye en su avance moral y las 

potencialidades personales y como consecuencia, configura comunidades de 

aprendizaje.  

El docente líder debe ser capaz de reflexionar sobre sus propios errores y mejorar 

su condición de profesional. Es decir, para que realmente se promueva una mejora en 

la calidad educativa debe estar completamente abierto a la mejora constante, a la 

innovación, a la formación y, por tanto, a ser capaz de adaptarse a las cambiantes 

necesidades de la nueva sociedad del conocimiento (Contreras, 2016). Además, en 

dicha necesidad de innovación viene implícito el cambio de perspectiva tradicional 

más individualista, hacia aquella que apuesta por el trabajo en equipo. Este viene 

siendo un factor clave a nivel organizacional, no solo porque mejora su competitividad, 

sino porque potencia el clima laboral. Este clima se relaciona con diversos indicadores 

de eficacia grupal, por lo que sus ventajas son múltiples (véase Figura 8). 

 

Figura 8 

 

Ventajas del trabajo en equipo 

 

 

 

 

 

Nota. Palomo, 2013, p.133. 
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En este contexto, volvemos a remarcar el valor que tienen las características de 

los miembros del equipo, ya que aquellos que obtienen mayores puntuaciones en 

sensibilidad social (capacidad para percibir y comprender los sentimientos y puntos de 

vista de los demás para adaptarlos a la creatividad y motivación del grupo de forma 

eficaz) puntúan más alto en negociación colectiva; siendo las mujeres las que tienden 

en promedio a obtener puntuaciones más elevadas (Woolley et al., 2010). 

En suma, llegados a este punto, entendemos que, para llegar a alcanzar una mejora 

en la calidad del sistema educativo actual, será necesario un apoyo sistemático tanto 

de las autoridades públicas (Estado), de la sociedad cómo entorno influyente, y de toda 

la comunidad educativa (familia y personal docente y no docente). Puesto que el 

contexto educativo está ampliamente condicionado por el clima relacional (Navarro y 

Cantillo, 2018). Específicamente, una posible alternativa práctica será establecer 

planes de formación inicial y continua para capacitar al profesorado hacia las nuevas 

exigencias que la propia labor del liderazgo supone, tanto a nivel de centro, como de 

aula. Además, son numerosas las investigaciones que afirman que estas competencias 

que necesitan los líderes pedagógicos para alcanzar equipos de trabajo efectivos son 

susceptibles de aprendizaje (Gil et al., 2008; Regino y Pitalúa, 2010). 

 

3.3. Burnout y bienestar docente 

 

Originalmente, a mediados de los 70 Freudenberger, definió el concepto de 

Burnout como un síndrome puramente psicológico en respuesta al estrés laboral 

crónico y prolongado en el tiempo (Granados-Alós et al, 2020; Pena y Extremera, 

2012). Su traducción más habitual en español sería “síndrome de estar quemado en el 

trabajo”.  

Concretamente, siendo este el punto de inicio de dicho concepto como el más 

reconocido, se ha de tener presente que dentro del mismo se integran tres componentes: 

el cansancio emocional (sentirse sin fuerzas para hacer frente a determinadas 

situaciones complejas), la despersonalización (conducta cínica hacia los que lo rodean) 

y la escasa realización personal-eficacia profesional (sentirse incompetente en el 
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desarrollo del trabajo diario).  

Se trata de un complejo constructo multivariable que ha centrado su atención, 

según Mérida-López y Extremera (2017) principalmente en las últimas décadas, en el 

agotamiento y estrés de los docentes en el trabajo. De forma general, en la enseñanza 

se ha relacionado con un mayor absentismo y aparición de bajas laborales (Dick y 

Wagner, 2001; Leung y Lee, 2006; Liu y Onwuegbuzie, 2012), así como con una 

menor satisfacción laboral (Durán et al., 2005; Skaalvik y Skaalvik, 2009). 

Dicha satisfacción laboral se define como un estado emocional consecuente de la 

autoevaluación laboral (Belkelman, 2004; Dinham y Scott, 2000; Skaalvik y Skaalvik, 

2010; Weiss, 2002). De este modo, según Anaya y López (2014) un docente con mayor 

satisfacción laboral se encuentra más abierto a la innovación, a la mejora constante, 

más motivado hacia su tarea laboral y por tanto, implicará un aumento en la calidad 

educativa del proceso de E-A.  

Además, según el estudio realizado por dichos autores, en el que se comparó la 

satisfacción laboral de una muestra de docentes entre los años 2003-2004 y 2012-2013, 

ésta tuvo una bajada significativa del 23.25 %. Entre sus resultados también se 

evidenció que los profesores con menor satisfacción laboral y mayor Burnout (Puertas 

et al. 2019) eran los de la etapa de Secundaria, los que más los de la etapa de Infantil  

y las mujeres son las que se sienten laboralmente más satisfechas; aumentando su 

satisfacción cuando disminuye la antigüedad laboral. Concretamente, según Ashraf et 

al. (2017) el hecho de que los profesores de secundaria tengan mayor predisposición 

al estrés es debido a que tienen menor comunicación con sus alumnos y mayores 

situaciones de conflicto en su aulas que deriva en insatisfacción.  

En este contexto, se ha de tener presente que la aparición del Burnout no es 

instantánea sino que implica la consecución interconectada de una serie de causas 

(Granados-Alós et al, 2020). Por tanto, el punto inicial parte de un trabajador con altas 

expectativas laborales y gran entusiasmo que no le importa alargar las horas de trabajo; 

seguidamente se entra en un momento de estancamiento y desilusión, por el 

distanciamiento entre la realidad laboral y las expectativas iniciales; a partir de aquí 

empiezan los problemas de salud física y emocional, que implicarán conductas de 
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distanciamiento y evitativas a cualquier situación estresante (Silva-Peralta, 2019). En 

consecuencia a este estrés crónico, aparecerá el denominado síndrome de Burnout. 

En cuanto al instrumento de evaluación más empleado encontramos el Maslach 

Burnout Inventory (MBI) (Maslach et al., 1996). Se trata de una medida de 

autoinforme compuesto de 3 dimensiones (Maslach et al., 2001): 

− Agotamiento o cansancio emocional: ocasionado por la presión del 

trabajo, lo que implica una pérdida de energía para afrontar nuevas 

situaciones laborales. 

− Despersonalización: actitud fría hacia las personas con las que se trabaja. 

− Falta de realización personal: sentimiento de auto evaluación negativa 

intra e interpersonal, así como incapacidad de superación de logros. 

Actualmente existen diversos estudios centrados en investigar las diferencias 

individuales respecto a este síndrome. En un estudio realizado por Blázquez-Manzano 

et al. (2022) centrándonos en las diferencias sexuales parece que los hombres obtienen 

puntuaciones ligeramente superiores en despersonalización y las mujeres, en 

agotamiento. Asimismo, en otro estudio realizado por Arias y González (2009) 

observaron la repercusión en el tipo de contrato para la aparición de este, los 

trabajadores que trabajaban a tiempo completo y tenían mayor permanencia en la 

institución, tenían mayores niveles de estrés (Longás et al., 2012).  

Respecto a la edad (Antoniou et al., 2006; Maslach et al., 2001) parece que los 

docentes mayores y por tanto con mayor experiencia presentan mayor regulación 

emocional y por tanto menor síntoma de agotamiento (Extremera et al., 2003; 

Palomera et al., 2006); siendo los que además poseen niveles más altos de 

autoconcepto. Esto les hace ser más resilientes y ofrecer más dedicación a la formación 

emocional (Brackett et al. 2011; Puertas et al. 2019; Seddighi et al. 2016). Por 

contraposición aquellos que tienden al neuroticismo, suelen ser más ansiosos-

depresivos y por tanto más vulnerables. 

De este modo, situándonos en el contexto educativo hay que tener en cuenta que 

en los últimos años se han centrado más investigaciones que en los años anteriores en 
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el incremento considerable de maestros que se sienten quemados laboralmente 

(Guerrero-Barona et al., 2018; Lemos et al., 2019; Sánchez-Alcaraz et al., 2017). En 

este sentido, siguiendo a Blázquez-Manzano et al. (2022) concluyen que un 20.8 % de 

los maestros sufre Burnout; lo cual se complementa con los argumentos de otras 

investigaciones que establecen que la docencia es una profesión completamente en 

riesgo ya que 3 de cada 4 se sienten quemados laboralmente (García et al., 2016; Otero-

López et al., 2008). 

De hecho, son varios los estudios que argumentan que aquellos trabajos que 

implican un contacto social y tienen un carácter de tipo asistencial cercano poseen más 

probabilidades de sufrir este síndrome (ej. Profesores, enfermeros, médicos, 

psicólogos, etc.) (Botella et al., 2008; Puertas et al., 2019). Esto viene causado por el 

elevado ritmo de trabajo, las tensiones resultantes en la ejecución de las tareas, la 

presión por los plazos, el volumen de horas, la ambigüedad defunciones; el 

comportamiento disruptivo del alumnado o la falta de reconocimiento y apoyo social 

a la profesión.  

Por tanto, como consecuencia se produce un sentimiento de baja autoestima, falta 

de compromiso y desánimo generalizado que implica un aumento del absentismo 

laboral que supone el 50% de las bajas (Alarcón, 2011; Chang, 2009; Fernández-Baños 

et al., 2019; Garrick et al., 2014; Guerrero y Rubio, 2005; Granados-Alós et al., 2020; 

Serrano-Medina et al., 2017).  

El citado apoyo social se define por autores como Caplan (1974) y Thoits (1982) 

como la ayuda o colaboración percibida por un grupo de personas hacia otra. Dicho de 

otro modo, contar con redes sociales de afecto y comunicación.  

Hoy día existen varios estudios (Casale et al., 2013; Day et al., 2016; Doğan et al., 

2015) que exponen la importancia del carácter predictivo que tiene el apoyo social en 

el momento del desarrollo del síndrome de Burnout. Según la investigación realizada 

por Blázquez-Manzano et al. (2022) los docentes más quemados laboralmente son 

quienes perciben un mayor apoyo social; mientras que aquellos que obtienen 

puntuaciones menores en Burnout, perciben que comparten menos sus preocupaciones 

con su red de apoyo.  
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Del mismo modo, se ha evidenciado que, aquellos maestros que tienen mayores 

percepciones de apoyo social por parte de su comunidad educativa son 

emocionalmente más inteligentes, produciendo una reducción en la aparición del 

Burnout y sus consecuencias (Mérida-López y Extremera, 2017; Kahn et al., 2006; 

Rey y Extremera, 2011). 

De esta forma, se puede deducir que la IE percibida o IE rasgo (ya que informa 

sobre cómo se evalúa, es decir, con autoinforme, luego es evaluación de personalidad) 

(Pérez-González et al., 2007) actúa como un factor protector a la aparición del Burnout 

y por tanto promueve el engagement (estado motivacional positivo hacia el trabajo en 

el que se incluyen la dedicación vigor y absorción) (Martínez y Salanova, 2003; 

Schaufeli et al., 2002). Nuevamente, la IE se posiciona como un pilar esencial para la 

calidad educativa y el desempeño laboral ya que al impulsar el bienestar mental 

docente, se mejoran los procesos de E-A, consecuentemente. 

Por otra parte son numerosos los estudios que demuestran los beneficios de las 

emociones en la mejora de la sanidad de los estudiantes; en su rentabilidad académica 

y en la mejora de sus calificaciones (Durlak et al., 2011); en la disminución de 

conductas disruptivas en el aula y en la aparición de conductas prosociales (Brackett 

et al., 2012; Gardenswartz et al., 2010; Romano et al., 2020). Y en definitiva, en la 

mejora de la calidad y efectividad de la enseñanza (Castillo et al., 2013; Chan, 2008; 

Di Fabio y Palazzeschi, 2008; Jennings y Greenberg, 2009; López-Goñi y Goñi, 2012; 

Wong et al., 2010).  

En suma, se hace preciso tener en cuenta la importancia de organizar campañas 

preventivas de salud laboral con el fin de mejorarla. Puesto que, las elevadas 

exigencias psicológicas y esa falta de apoyo social puede provocar problemas 

sintomatológicos emocionales, conductuales, psicosomáticos y defensivos en el 

profesorado (Arís, 2009), que principalmente tienen su mayor repercusión cuando se 

convierten en algo permanente (Guerrero-Barona et al., 2018). 

No obstante, un aspecto fundamental para mejorar los procesos emocionales en el 

alumnado, es que los docentes se encuentren formados previamente y tengan un buen 

nivel de competencias emocionales (Martínez-Saura et al., 2022). En este contexto, la 
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investigación sobre la importancia de la formación docente se ha visto también 

incrementada en estos últimos años (Cejudo y López-Delgado, 2017; Golombek y 

Doran, 2014; Thomson y Palermo, 2014). Por tanto, la necesidad de promover 

programas para la mejora de las habilidades socioemocionales es una evidencia.  

Según Puertas et al. (2019) el profesorado que posee elevadas puntuaciones en 

agotamiento emocional, realización personal y despersonalización es aquel que tiene 

problemas de regulación emocional. Por el contrario, aquellos que tienen una alta 

autoestima y capacidad de resiliencia (capacidad para resistir a situaciones traumáticas 

e impredecibles), obtienen puntuaciones elevadas engagement y bajas en Burnout 

(Arias-Gundín y Vizoso, 2018; Callegari et al., 2016; González et al., 2016; Poloni et 

al., 2018).  

En virtud de estos hallazgos, se evidencia que estar formado en competencias 

emocionales mejora la resiliencia al estrés (Brackett y Katulak, 2006), las actitudes 

hacia el trabajo positivas (Miao et al., 2016) y el bienestar docente (Augusto-Landa et 

al. 2006; Jennings y Greenberg, 2009; Vesely et al., 2013; Vesely et al., 2014). Todo 

ello junto a las capacidades de asimilación y percepción (Pulido-Martos et al. 2016; 

Yin et al. 2013), con el fin de que sepan reconocer y utilizar correctamente sus 

emociones y las de los demás. Esto mismo ya posee evidencias, pues la 

implementación de cursos emocionales revela, tras su entrenamiento, una reducción 

de los niveles de estrés, ansiedad y depresión; y un incremento en la productividad en 

el aula (Madaliyeva et al. 2015). 

En conclusión, parece necesario que, si queremos contar con un sistema educativo 

en el que sus docentes tengan altos niveles de entusiasmo; ilusión por aprender; 

relaciones positivas en el aula, capacidades de motivar a su alumnado; y en definitiva 

un adecuado bienestar, será fundamental apostar por la implementación de programas 

formativos iniciales y permanentes del profesorado que principalmente apuesten por 

trabajar la regulación emocional (Chengting et al. 2015; Johnson y Naidoo 2017).  
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3.4. Eficacia en la práctica docente: formación emocional inicial y 

permanente  

 

El estudio de las emociones es de gran relevancia en el ámbito de la formación 

inicial y permanente de los docentes. A lo largo del presente apartado, veremos cómo 

éste ayuda a los futuros maestros a ser conscientes de su vulnerabilidad emocional en 

contextos complejos; a entender la importancia que tiene la educación socioemocional 

en los procesos de enseñanza aprendizaje; así como estudiaremos la significación que 

posee la regulación emocional. Dicho entrenamiento debe trabajarse tanto en el 

periodo preparatorio, como de forma continuada, con el fin de apostar por el bienestar 

de nuestros docentes en ejercicio. 

Siguiendo a Frenzel et al. (2016, 2020) las emociones son uno de los factores más 

influyentes en el ámbito educativo ya que estas son las responsables de generar 

inspiradores y motivadores ambientes de aprendizaje. El aula y su clima son un sistema 

social complejo en el que interaccionan variables psicológicas, afectivas, cognitivas, 

organizacionales y físicas. Dicho clima influirá en cómo los estudiantes aprenden y en 

su rendimiento académico; pondrá en evidencia el nivel de competencia emocional del 

profesorado y su alumnado; así como exteriorizará el desarrollo personal, profesional 

y social docente (Retana-Alvarado et al., 2020; Vázquez et al., 2016). 

Es innegable reconocer tal y como afirma Bisquerra et al. (2015) que nuestras 

aulas actuales están sufriendo un periodo de crisis social (problemáticas de acoso, 

fracaso académico, ansiedad, bullying, etc.). A causa de los incesantes cambios que se 

están produciendo, las clases deben ser espacios en las que se enseñe tanto a pensar, 

como a sentir (Porras et al., 2020; Sepúlveda et al., 2019).  

Las entidades educativas que priorizan las competencias emocionales, tienen un 

mayor número de alumnos exitosos académicamente, exponen mejores relaciones 

interpersonales de convivencia, y además, existe un ambiente de trabajo más empático 

y menos conflictivo (Cabello y Fernández, 2019; Gajardo y Tilleria, 2019). Esto 

mismo constituye una herramienta de desarrollo profesional, ya que los actuales 

docentes deben de saber enfrentarse a situaciones totalmente adversas que forman 



                                       PARTE I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA                  Martínez-Saura, H. F. (2023) 

- 97 - 

 

 

 

 

parte de su profesión (García-Vila et al., 2021). 

En este ámbito, son varios los estudios que demuestran la importancia de 

fortalecer conscientemente las emociones positivas y el humor a través de 

planteamientos de autorregulación para promover un contexto de aprendizaje eficaz y 

productivo. Entre otras investigaciones, destacamos las de Retana-Alvarado et al. 

(2020) y Marcos-Merino et al. (2020) que afirman que tras la aplicación de su 

intervención se produce un incremento significativo en el entusiasmo por aprender, la 

satisfacción y el bienestar; así como una reducción de la frustración y el aburrimiento 

por parte del alumnado. 

Si bien es cierto es responsabilidad de los docentes generar relaciones 

interpersonales positivas con sus estudiantes, pues de éstas dependerá su propio 

bienestar. Es decir, cuando un maestro tiene interacciones adecuadas con sus 

estudiantes sentirán alegría, entusiasmo, orgullo…; mientras que cuando manifiestan 

conductas desafiantes, sentirá frustración, ansiedad y estrés (Chang y Davis, 2009; 

Hagenauer et al., 2015).  

Tanto las altas exigencias psicológicas como la falta de apoyo social pueden 

contribuir a la aparición de problemas sintomatológicos. Mearns y Cain (2003) 

llegaron a la conclusión de que los profesores que creen que pueden controlar sus 

emociones experimentan realmente menos estrés laboral y son más capaces de utilizar 

mecanismos de afrontamiento para hacer frente a circunstancias difíciles en el aula. El 

estudio realizado por De Souza (2006) también arrojó estos resultados. 

De este modo, se espera que el futuro educador y el que está en ejercicio apuesten 

por el trabajo de una educación integral en la que se incorporen conocimientos de tipo 

socioemocional y moral. Además, estos deben tomar consciencia de que la IE es un 

factor facilitador de la autorregulación emocional y la cooperación social, que por tanto 

repercute en la mejora del aprendizaje académico, en el mantenimiento de las buenas 

relaciones interpersonales y en suma, facilita el éxito académico (Pérez-González y 

Sánchez-Ruiz, 2014).  

En este contexto y según el documento en el que se formulan 24 propuestas de 

reforma para la mejora de la profesión docente (Ministerio de Educación y Formación 
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Profesional, 2022), no debemos pasar por alto la esencialidad que tiene la figura del 

educador para alcanzar una enseñanza eficaz y de calidad. Por ello, estos deberán 

sentirse empoderados, bien formados, motivados y apoyados por sistemas de recursos 

eficientes. Pues según señala la UNESCO, los docentes son figuras clave en la 

producción de conocimientos y en la transformación educativa y social.  

Por todo ello, debemos plantearnos que, si nuestro propósito es educar 

emocionalmente a nuestros estudiantes, antes el docente deberá desarrollar su propia 

IE a través de la formación inicial y continua recibida (Bisquerra et al., 2015). Sería 

una utopía afirmar que estamos formando en competencias emocionales al alumnado 

sin antes haber recibido entrenamiento para ello (Cejudo y López-Delgado, 2017; 

Sáenz-López et al., 2019). Dicho de otro modo, no es viable que un maestro enseñe a 

que sus alumnos reconozcan sus emociones, las de los demás y sepan gestionarlas, si 

ellos mismos no valoran la importancia de la parte socioafectiva de la enseñanza.  

Sin embargo, a pesar de la presente justificación, se ha dado por supuesto que 

tanto los docentes como las familias, son expertos emocionales. Es decir, como 

sociedad, hemos demandado que estos impartan una enseñanza integral en la que se 

trabajen las competencias socioemocionales, sin antes dotarlos de formación y 

recursos para llevarla adecuadamente (Durlak et al., 2015; Jennings y Greenberg, 

2009; Marqués et al., 2019; Palomera et al., 2006).  

De hecho, en el momento en que un estudiante de Grado en Educación adquiere 

su título universitario para ejercer como docente, éste no tiene garantías de poseer una 

adecuada formación emocional que transmitir a su futuro alumnado (Cejudo et al., 

2015). A causa de toda esta situación, la profesión docente es considera por la 

Organización Internacional del Trabajo (OIT) como una de las más estresantes debido 

a la sobre exigencia emocional.  

Respecto a las causas del estudiado agotamiento emocional podemos encontrar: 

la culpa continuada a los maestros por fracasos educativos institucionales (Carlotto, 

2011); la falta de reconocimiento salarial; las excesivas horas de trabajo; las grandes 

exigencias emocionales (Gomes y Quintão, 2011); las carencias de apoyo y recursos; 

las carencias en formación y regulación emocional (Megías-Robles, et al., 2019; 
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Moreira et al., 2019); así como la carencia de orientación experta (Anaya y Suárez, 

2006; 2007). 

Una vez detectadas las necesidades, será preciso facilitar los recursos óptimos para 

la formación emocional docente. Por un lado, la Universidad como entidad formativa 

no se puede actualmente limitar a enseñar contenidos técnicos, ya que tal y como 

exponen la Declaración de Bolonia (1999), la UNESCO (1996) en su Informe Delors 

o el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (González y Wagenaar, 2003) 

se deberá capacitar en los Grados universitarios a que el alumnado tenga competencias 

comunicativas, de competencia emocional, de trabajo en equipo, de resiliencia y 

adaptabilidad. Y en definitiva a trabajar la dimensión afectiva.  

Algunos ejemplos de planes de estudio universitarios que implementan estas 

competencias según la recopilación de Cantero et al. (2008) son: algunas universidades 

australianas (Nunan et al., 2000), la Harvard Business School de la Universidad de 

Harvard (Jaeger, 2003; Prahalad y Hamel, 1990), en EEUU, o la Sheffield Hallam 

University, en Inglaterra. 

Estudios recientes como el de García-Vila et al. (2021) exponen en sus resultados 

que, el alumnado de los Grados de Educación Infantil y Primaria participante tiene 

poca conciencia emocional, lo que significa que tiene dificultades para identificar sus 

emociones, las de los demás y captar el clima emocional. Esto nos permite deducir 

nuevamente que, pese a la suficiente justificación de la importancia de trabajar las 

competencias emocionales en los contextos educativos y la concienciación docente, 

estos no poseen suficiente formación para llevarla a cabo (Romero, 2021; Suberviola-

Ovejas, 2012). 

Según Hagenauer et al. (2015) centrándonos en la formación inicial, es importante 

que los futuros maestros aprendan a conectar con sus alumnos ya que esto les aporta 

seguridad y confianza en sus posibilidades lo cual evitará, la aparición de emociones 

negativas como la frustración. Por lo cual, la normativa curricular universitaria y 

planes de estudios deben ser revisados para así asegurar que la formación que reciben 

los estudiantes universitarios y futuros maestros cumple con el Marco de 

Competencias profesionales docentes actual (Ministerio de Educación y Formación 
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Profesional, 2022) 

También es de gran interés los resultados obtenidos en la investigación de Cejudo 

et al. (2015) en la que concluyen que los estudiantes participantes de los Grados de 

Infantil y Primaria, opinan que las competencias emocionales interpersonales son 

especialmente importantes en su formación. Concretamente, creen esenciales trabajar 

el fomento de la autoestima, la automotivación, las habilidades sociales, la adaptación 

a los cambios, el control de impulsos y la gestión del estrés. Además, entre las 

necesidades formativas principalmente demandan competencias emocionales 

interpersonales y complementarias como pueden ser la formación en resolución de 

conflictos, la Empatía y la regulación emocional. 

Sin embargo, un segundo estudio de Cejudo y López-Delgado (2017) encontró 

que los docentes con alta inteligencia emocional (IE) demostraban un mayor 

reconocimiento del valor de las competencias emocionales, siendo las dimensiones 

interpersonales que más valoraban las de carácter interpersonal: gestión emocional de 

los demás, habilidades de relación y control de la impulsividad. 

A razón de todas las evidencias expuestas, según los resultados de cuantiosas 

investigaciones (Bisquerra y Hernández, 2017; Fernández-Martínez y Montero-

García, 2016; López, 2016; López-Salmoran, 2020; Martínez-Saura et al., 2022; 

Sánchez y García, 2020) centradas en conocer el nivel de competencia emocional en 

la formación docente, se pone de manifiesto la necesidad de implementar programas 

formativos socioemocionales que abarquen todas las etapas educativas. Para así 

mejorar los procesos de E-A, fomentar la creatividad, las relaciones interpersonales y 

aprender a gestionar conflictos, entre otros aspectos. 

Según a Brackett et al. (2012), puesto que son los maestros los que principalmente 

se implican en la ejecución y puesta en marcha de los programas socioemocionales, 

las actitudes y creencias que estos tengan sobre la importancia emocional en la 

enseñanza influirán en su práctica docente (Bowden et al., 2003). En este caso, son 

varios los factores influyentes: la comodidad a la hora de impartirlo será esencial para 

su continuidad (Rohrbach, et al., 1993); la implicación y respaldo de toda la comunidad 

educativa del centro (Brackett et al., 2009) y el compromiso a la hora de aprender estas 
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competencias por parte de los maestros. Es decir, será fundamental apostar por un 

modelo de programa que abarque una visión sistémica y colaborativa de toda la 

comunidad escolar (Bisquerra y Chao, 2021; Durlak et al., 2015; Romero, 2021). 

Además, respecto a la estructura de los programas formativos emocionales, 

algunos de los requisitos por los que se deben apostar expuestos por Extremera et al. 

(2019) son: tener un modelo teórico claro y contrastado; tener un grupo control de 

referencia que reciba una formación complementaria; usar diferentes instrumentos de 

evaluación (autoinformes, pruebas de ejecución de IE o pruebas heteroinformadas); 

así como tener en cuenta el contexto de referencia y basar las actividades del programa 

en la evidencia científica. 

En conclusión, aún son escasas las evidencias investigadoras de programas sobre 

formación emocional inicial y permanente docente. Por tanto, y teniendo presente que 

el docente de hoy día deberá ser capaz de “diseñar la aritmética del corazón y la 

gramática de las relaciones sociales” (Extremera y Fernández-Berrocal, 2002, p.374) 

será fundamental indagar en las intervenciones socioemocionales formativas llevadas 

a cabo actualmente, con el fin de garantizar una mayor evidencia empírica de la 

importancia conferida a la formación docente (Marqués et al., 2019; Oliveira et al. 

2021).  
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CAPÍTULO 4. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN       
           

 

 

 

Investigar es ver lo que todo el mundo ha visto, y pensar lo que nadie más ha pensado. 
 

ALBERT SZENT-GYÖRGYI 
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INTRODUCCIÓN 

 

La práctica docente actual muestra la necesidad de enfocar la educación desde una 

perspectiva tanto cognitiva como emocional. El profesor es la persona central en 

cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje porque no sólo elige el material, sino que 

también modela el comportamiento social y emocional, ofrece normas de conducta y 

establece entornos propicios para la interacción. 

A partir de este trabajo se quiere poner en evidencia la importancia de la formación 

inicial y permanente de los docentes que están actualmente en preparación y de los que 

están en ejercicio; así como mejorar el conocimiento de variables que pueden influir a 

la hora de poseer un nivel empático-emocional más o menos adecuado. Y cómo dichos 

perfiles influyen a la hora de valorar la importancia y necesidad de la formación 

emocional para el desempeño de una docencia de calidad.   

Concretamente, el presente trabajo de investigación se divide en tres estudios que 

se complementan entre ellos. El objetivo principal que los interconecta, se focaliza en 

profundizar en las competencias emocionales (en general) y empáticas (en particular) 

de los profesionales de la educación y conocer de qué depende la obtención de perfiles 

emocionales más óptimos. Especificar que, el segundo y tercer estudio se centran en 

la importancia de la formación emocional docente debido a los resultados 

significativos en este ámbito que obtuvimos en el primer estudio. Asimismo, aclarar 

que, el segundo estudio replica y amplia el estudio de Cejudo y López-Delgado (2016) 

y el tercero al de Cejudo et al. (2015).  

Nuestra investigación encuentra aval en evidencia científica a nivel nacional e 

internacional, como hemos citado en los capítulos teóricos anteriores. Hemos seguido 

un minucioso y exhaustivo proceso metodológico, que incluye: selección de 

cuestionarios estandarizados para recoger la información que necesitábamos; 

aplicación de cuestionarios con la previa valoración positiva del Comité Ético, tanto 

de forma presencial (Estudio 1), como online (Estudios 2 y 3). Y finalmente, redactar 

los resultados obtenidos de los correspondientes análisis seleccionados, en los cuales, 

no sólo nos interesaba conocer las competencias emocionales y empáticas de maestros 
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y estudiantes, así como valorar la importancia conferida por estos a dichas 

competencias; sino también analizar la relación existente entre los diferentes 

constructos y sus dimensiones. 

En el presente capítulo, se especifica primeramente la finalidad y problema de 

investigación planteado en este trabajo y en segundo lugar, se exponen los resúmenes 

de cada estudio. Para posteriormente, en los consecutivos capítulos de esta segunda 

parte, pasar a la exposición de los resultados y conclusiones de los tres estudios. 

Clarificar que, todos ellos presentan la misma estructura metodológica, iniciándose 

con la presentación de los objetivos generales y específicos; la exposición de las 

hipótesis y el tipo de investigación. Además, se describe minuciosamente las 

poblaciones y muestras que han participado y cuáles son sus características. Se 

explican los instrumentos utilizados para cada uno, junto a las variables estudiadas. Y, 

por último, se detalla el procedimiento de recogida y análisis de datos. 

 

4.1. Finalidad y Formulación del problema   

 

La finalidad de este trabajo se centra en conocer las puntuaciones en las 

dimensiones de IE rasgo y Empatía cognitiva y afectiva que tienen los maestros y 

estudiantes de los Grados de Educación Infantil y Primaria de la Región de Murcia. 

Así como indagar en la importancia y necesidad formativa emocional.  

De este modo, la pregunta general de investigación planteada fue ¿es relevante el 

componente emocional en la docencia?. Mientras que las preguntas específicas a 

responder con cada uno de los estudios fueron: 

− ¿Hay diferencias entre el perfil emocional de docentes y estudiantes de 

Educación Infantil y Primaria? (Estudio 1) 

− ¿El perfil de competencia emocional de los docentes influye a la hora de 

valorar la importancia formativa en estas competencias y considerarlas 

necesarias para ser un docente altamente competente que ofrece una 
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enseñanza de calidad? (Estudio 2) 

− ¿El perfil de competencia emocional de los estudiantes influye a la hora de 

valorar la importancia y necesidad de la IE como parte de su formación 

como futuros docentes? (Estudio 3) 

                                                                     

4.2. Resumen y Abstract del Estudio 12   

  

Introducción. El estudio, descriptivo-correlacional, evalúa la competencia 

emocional de docentes de Infantil y Primaria y de estudiantes universitarios de los 

Grados de Educación Infantil y Primaria. La competencia emocional se definió 

operacionalmente a partir de dos indicadores: meta-estados de ánimo y empatía 

cognitiva-afectiva. 

Método. Se contó con una submuestra de 92 docentes y otra de 290 estudiantes. 

Los instrumentos empleados fueron: para la IE rasgo, el Trait Meta-Mood Scale 

(TMMS-24) y para la Empatía, Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA). 

Resultados. Los resultados revelaron que el nivel de desarrollo en la mayoría de 

los componentes de la competencia emocional estudiados son superiores en quienes 

tienen mayor experiencia (docentes vs. estudiantes) y poseen algún grado de formación 

emocional, lo que indirectamente avala la modificabilidad de la competencia 

emocional. 

Discusión. Ante los resultados expuestos, se propone profundizar en los perfiles 

competenciales emocionales de los docentes en ejercicio y formación; así como 

analizar la relación entre estos y la importancia conferida a la formación emocional. 

Palabras clave. Competencia emocional; Educación Infantil; Educación 

Primaria; docentes en ejercicio; docentes en formación. 

 
2 Este resumen ha sido publicado en [requisito para el depósito de la Tesis]:  

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y 

Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educación Infantil y Primaria. Estudios sobre Educación, 42, 9-33. 

https://doi.org/10.15581/004.42.001 

https://doi.org/10.15581/004.42.001
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Carácter de la investigación.  Empírica.          

 

Introduction. This descriptive-correlational study assesses the emotional 

competence of Preschool and Elementary in-service teachers and pre-service teachers. 

Emotional competence was operationally defined on the basis of two indicators: meta-

state of mind and cognitive-affective empathy. 

Method. There was a subsample of 92 teachers and 290 students. The instruments 

used were: for trait EI, the Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) and for Empathy, the 

Test of Cognitive and Affective Empathy (TECA). 

Results. The results revealed that the level of development in most of the 

components of emotional competence studied are higher in those who have more 

experience (teachers vs. students) and have some degree of emotional training, which 

indirectly supports the modifiability of emotional competence. 

Discussion. In view of the results presented, it is proposed to go deeper into the 

emotional competence profiles of practising and trainee teachers, as well as to analyse 

the relationship between these and the importance given to emotional education. 

Keywords. Emotional competence; Preschool Education; Elementary Education; 

in-service teachers; pre-service teachers. 

Nature of the research. Empirical. 

 

4.3. Resumen y Abstract del Estudio 2          

 

Introducción. El estudio sobre las emociones docentes está cada vez más 

extendido dentro de la literatura científica. Prevenir el síndrome de burnout, mejorar 

el control emocional y aumentar las posibilidades de éxito de los alumnos son algunas 

de las razones clave para potenciar la competencia emocional de los instructores. El 

principal objetivo del presente estudio consiste en indagar sobre la relación entre el 
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perfil emocional competencial del docente, las emociones que siente en la docencia y 

situaciones difíciles, así como estudiar si varía su opinión sobre la importancia 

formativa en IE según su perfil emocional. 

Método. Se contó con una muestra de 316 docentes en ejercicio de la Región de 

Murcia. Los instrumentos empleados fueron: para la IE rasgo, Trait Emotional 

Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF); para las emociones del docente, Teacher 

Emotion Inventory (TEI), para los estados de ánimo, el Profile Of Mood States  

(POMS) y finalmente, la Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional para el 

desempeño docente (EIEDD). 

Resultados. Los resultados revelaron que los que mayormente valoran la 

importancia de la IE por considerarla fundamental en su desarrollo profesional son: los 

maestros varones, los que han ejercido cargos directivos, los que tienen menos años de 

experiencia laboral, los que tenían un perfil alto de IE y los que había recibido 

entrenamiento emocional. Además, aquellos docentes con un perfil más alto en IE 

solían sentir más alegría y menos miedo en su ejercicio docente; así como parecían ser 

más resilientes, pues se sintieron más enérgicos y considerados con los demás en los 

momentos de confinamiento. 

Discusión. A la vista de los resultados expuestos, parece necesario facilitar 

recursos óptimos para la formación emocional docente con el fin de contribuir a su 

perfil emocional y consecuentemente, a la calidad educativa de las aulas actuales. 

Palabras clave. Emociones docentes; Educación Infantil; Educación Primaria; 

docentes en ejercicio; formación emocional permanente. 

Carácter de la investigación.  Empírica.   

 

 

Introduction. The study of teachers' emotions is becoming more and more 

widespread in the scientific literature. One of main reasons for the commitment to 

improving the emotional competence of teachers is the prevention of Burnout 
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syndrome, the improvement of emotional regulation and the increase in the students' 

chances of success. This study's primary goal is to look at investigate the relationship 

between the emotional competence profile of teachers, the emotions they feel in 

teaching and difficult situations, as well as to study whether their opinion on the 

relevance of EI training varies according to their emotional profile. 

Method. A sample of 316 in-service teachers in the Region of Murcia was used. 

The instruments used were: for trait EI, the Trait Emotional Intelligence Questionnaire 

(TEIQue-SF); for teacher emotions, the Teacher Emotion Inventory (TEI), for moods, 

the Profile Of Mood States (POMS) and finally, the Scale of Importance of Emotional 

Intelligence for teaching performance (EIEDD). 

Results. The results revealed that those who most valued the importance of EI as 

fundamental to their professional development were: male teachers, those who had 

held management positions, those with fewer years of work experience, those who had 

a high EI profile and those who had received emotional coaching. In addition, those 

teachers with a higher EI profile tended to feel more joy and less fear in their teaching 

practice; as well as appearing to be more resilient, as they felt more energetic and 

considerate of others in times of confinement. 

Discussion. In view of the above results, it seems necessary to provide optimal 

resources for emotional teacher training in order to contribute to their emotional profile 

and, consequently, to the quality of education in today's classrooms. 

Keywords. Teaching emotions; Preschool Education; Elementary Education; in-

service teachers; lifelong emotional education. 

Nature of the research. Empirical.                

                                                                     

4.4. Resumen y Abstract del Estudio 3            

 

Introducción. Diversos estudios actuales evidencian la significatividad de la 

formación emocional inicial como parte del bagaje pedagógico de los futuros maestros. 
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Este tercer estudio se focaliza en estudiar la presencia de estas competencias en los 

Grados universitarios de Infantil y Primaria; así como en indagar la posible relación 

entre el perfil emocional competencial del futuro docente y la importancia y necesidad 

formativa conferida a la educación emocional. 

Método. Se contó con una muestra de 162 estudiantes universitarios de los Grados 

de Educación Infantil, Primaria y Doble Grado de la Región de Murcia. Los 

instrumentos empleados fueron: para la IE rasgo, Trait Emotional Intelligence 

Questionnaire (TEIQue-SF); para la Empatía, Test de Empatía Cognitiva y Afectiva 

(TECA) para los estados de ánimo, el Profile Of Mood States  (POMS) y finalmente, 

la Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educación Emocional 

(EINFEM) 

Resultados. Según los resultados, los estudiantes creen que las habilidades 

emocionales interpersonales son las más cruciales para su educación y las más 

necesarias las Intrapersonales. Además, son los estudiantes del Doble Grado y los de 

3º curso, así como los que tenían un perfil empático más elevado, los que 

principalmente valoran la importancia y necesidad formativa emocional. Además, 

aquellos futuros docentes con un perfil más alto en IE solían sentirse menos nerviosos, 

tristes y cansados y más enérgicos en los momentos de confinamiento. 

Discusión. Se pone en evidencia revisar los planes formativos universitarios de 

los futuros maestros con el fin de incorporar en ellos diversas facetas de trabajo 

emocional. 

Palabras clave. Enseñanza universitaria; Educación Infantil; Educación Primaria; 

docentes en formación; formación emocional inicial. 

Carácter de la investigación.  Empírica. 

 

Introduction. Several current studies show the importance of initial emotional 

training as part of the pedagogical background of future teachers. This third study 

focuses on studying the presence of these competences in the university degrees of 

Preschool and Elementary Education, as well as on investigating the possible 
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relationship between the emotional competence profile of the future teacher and the 

importance and training needs conferred on emotional education.  

Method. A sample of 162 university students from the Degrees of Preschool 

Education, Elementary Education and Dual Degree in Preschool and Elementary 

Education in the Region of Murcia. The instruments used were: for trait EI, the Trait 

Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF); for Empathy, the Test of 

Cognitive and Affective Empathy (TECA), for moods, the Profile Of Mood States 

(POMS) and finally, the Importance and Formative Needs in Emotional Education 

Scale (EINFEM). 

Results. The results show that students consider interpersonal emotional 

competences to be more important in their training and intrapersonal competences 

more necessary. Moreover, it is the Double Degree and 3rd year students, as well as 

those who had a higher empathic profile, those who mainly value the importance and 

need for emotional training. In addition, those pre-service teachers with a higher 

profile in EI tended to feel less nervous, sad and tired and more energetic during 

lockdown times. 

Discussion. It is evident that university training plans for future teachers need to 

be reviewed in order to incorporate various facets of emotional work. 

Keywords. University education; Preschool Education; Elementary Education; 

pre-service teachers; initial emotional training. 

Nature of the research. Empirical. 
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CAPÍTULO 5. ESTUDIO 1.-3 COMPETENCIA EMOCIONAL 

EN DOCENTES Y ESTUDIANTES  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Educar la mente sin educar el corazón no es educar en absoluto. 

                                      ARISTÓTELES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 Una síntesis de este capítulo (apartados 5.1. y 5.3.) ha sido publicada en [requisito para el depósito de la Tesis]::  

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y 

Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educación Infantil y Primaria. Estudios sobre Educación, 42, 9-33. 

https://doi.org/10.15581/004.42.001  

https://doi.org/10.15581/004.42.001
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5.1.  Objetivos de Investigación   

                                                                                         

5.1.1. Objetivo general                      

 

En este primer estudio se propone conocer la situación de los docentes en ejercicio y 

formación de Educación Infantil (EI) y Primaria (EP) de la Región de Murcia respecto a su IE 

rasgo y Empatía Cognitiva y Afectiva.  

                                                                   

5.1.2. Objetivos específicos  
 

Este propósito, se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

1. Describir los meta-estados de ánimo y facetas empáticas de docentes y estudiantes de 

Educación Infantil y Primaria. 

2. Estudiar si existen diferencias estadísticamente significativas en meta-estados de 

ánimo y facetas empáticas entre docentes y estudiantes de Educación Infantil y 

Primaria. 

3. Analizar la correlación entre meta-estados de ánimo y facetas empáticas. 

4. Estudiar si existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 

competencia emocional en función del sexo, la especialidad y la formación emocional 

previa en estudiantes. 

5. Explorar la correspondencia entre el percentil de Empatía y el percentil de los meta-

estados de ánimo en docentes y estudiantes.        

                                                                        

5.2.  Hipótesis de Investigación   

         

Llegados a este punto de la investigación, se hace preciso aludir a Sabariego y 

Bisquerra (2004, p.128), quienes especifican que “las hipótesis son proposiciones 
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generalizadas o afirmaciones comprobables que se formulan como posibles soluciones al 

problema planteado: su función es ofrecer una explicación posible o provisional que tiene en 

cuenta los factores, sucesos o condiciones que el investigador procura comprender”. 

De este modo, en relación al estudio 1, las hipótesis (H1) planteadas fueron: 

 H1.1: Los docentes obtendrán puntuaciones mayores a los estudiantes en cada 

meta-estado de ánimo y faceta empática, existiendo diferencias significativas entre 

ambas muestras. 

 H1.2: Existirán correlaciones significativas y positivas entre las dimensiones de 

ambos constructos: IE rasgo y Empatía afectiva y cognitiva. 

 H1.3: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre la muestra de 

estudiantes según la variable predictora sexo en las puntuaciones de los meta-

estados de ánimo y facetas empáticas, puntuando más alto las mujeres. 

 H1.4: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre la muestra de 

estudiantes según la variable predictora especialidad del Grado en las puntuaciones 

de los meta-estados de ánimo y facetas empáticas, puntuando más alto los de 

Infantil. 

 H1.5: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre la muestra de 

estudiantes según la variable predictora formación emocional recibida en títulos en 

las puntuaciones de los meta-estados de ánimo y facetas empáticas, puntuando más 

alto los que recibieron formación. 

 H1.6: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre la muestra de 

estudiantes según la variable predictora formación emocional recibida en cursos 

en las puntuaciones de los meta-estados de ánimo y facetas empáticas, puntuando 

más alto los que recibieron formación. 

 H1.7: Existirá correspondencia entre el percentil alto de IE rasgo y el percentil alto 

de Empatía tanto en docentes como en estudiantes. 
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5.3.  Método    

                                                                                                                                  

5.3.1. Poblaciones y Muestras      

  

Este primer estudio se compone de una muestra de 92 docentes de Educación 

Infantil (EI) y Primaria (EP) de centros públicos de la Región de Murcia; y otra de 290 

estudiantes de 4º curso del Grado de EI y EP de la UMU. Ambas seleccionadas 

mediante un muestreo no probabilístico incidental o de conveniencia (Rojas, 

Fernández y Pérez, 1998) o también denominado de tipo “casual” o por 

·accesibilidad”. De este modo, en el estudio 1 de la Tesis Doctoral contamos con dos 

poblaciones y dos muestras que conforman un total de 382 participantes. A 

continuación, se describen concretamente las principales características demográficas 

de ambas muestras.  

Respecto a la muestra de docentes, su distribución según el sexo fue de 22 (25%) 

hombres y 69 (75%) mujeres. Respecto a la edad, 23 (25%) se encontraron en el rango 

comprendido entre 24-35 años (≤ 35), mientras que 69 (75%) se ubicó en el rango de 

36-61 años (> 35). Sobre la especialidad, 29 (31.52%) eran de Infantil, 54 (58.69%) de 

Primaria y 9 (9.78%) tenían la doble titulación. 

Respecto a la muestra de estudiantes, su distribución según el sexo fue de 51 

(17.6%) hombres y 226 (77.9%) mujeres. En cuanto a la especialidad, 148 (50.7%) 

eran de Infantil y 142 (49%) de Primaria. Sobre si habían realizado otras titulaciones 

universitarias habiendo en ellas recibido formación emocional, 225 (92.9%) dijo que 

no y 17 (7.02%) sí. En función a si habían realizado algún curso de formación 

emocional, 20 (6.9%) sí lo había hecho, y 267 (92.1%) no. 
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5.3.2. Instrumentos         

   

- Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24)                                                     
 

Para evaluar la IE rasgo de docentes y estudiantes en este primer estudio de la 

Tesis Doctoral, se utilizó la escala TMMS-24 basada en Trait Meta-Mood Scale 

(TMMS) de Salovey et al. (1995), adaptada por Fernández-Berrocal et al. (2004). Este 

instrumento (véase el Anexo 2) es utilizado frecuentemente en investigaciones de 

ámbito educativo y sanitario (Espinoza et al., 2015; Extremera y Fernández-Berrocal, 

2003; Sánchez, 2006).  

La escala original se trata de un instrumento de 48 ítems que evalúa el 

metaconocimiento de los estados emocionales. En concreto, dicho instrumento permite 

conocer las destrezas con las que conseguimos ser conscientes de nuestras propias 

emociones, así como de nuestra capacidad para regularlas.  

El TMMS-24, reduce sus ítems a la mitad con respecto de la escala original. No 

obstante, sigue conservando las tres meta-estados de ánimo claves de la IE, estando 

compuestos cada una de ellos por 8 ítems: Atención emocional (ítem 1-8), referida a 

la capacidad de sentir y expresar sentimientos; Claridad emocional (ítem 9-16), que 

corresponde a la capacidad para reconocer nuestros estados emocionales; Reparación 

emocional (ítem 17-24) que es la capacidad para regular correctamente nuestros 

estados emocionales, capacidad de afrontarlos y canalizarlos correctamente. 

La escala utilizada en el TMMS-24 es de tipo Likert y valora el grado de acuerdo 

para cada ítem, con puntuaciones desde 1= Nada de acuerdo, hasta 5= Totalmente de 

acuerdo. Con puntuaciones independientes por cada dimensión y sexo para la 

interpretación de los resultados. Además, esta tiene una rápida y fácil administración.  

Cuenta con una excelente fiabilidad en estudios previos (Espinoza et al., 2015; 

Fernández-Berrocal y Extremera, 2005a; López-Aristregui, 2013; Ponce, 2016; 

Revuelta, 2006; Saucedo et al., 2010). Concretamente, el Alpha de Cronbach obtenido 

en nuestro estudio fue de .87 para la escala global y de .85 para Atención Emocional, 

de .90 para Claridad Emocional y de .86 para Reparación Emocional.  
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En la Tabla 1 se indican las puntuaciones que ofrecen los autores para su 

interpretación.  

 

Tabla 1 

 

Corrección e interpretación TMMS-24 

 

Dimensión Puntuación necesita mejorar 
Puntuación 

Adecuada 

Puntuación 

Excelente 

 Varón Mujer Varón Mujer Varón Mujer 

Atención Emocional 

(Ítems 1-8) 
< 21 o > 33 < 24 o > 36 22-32 25-35 - - 

Claridad Emocional 

(Ítems 9-16) 
< 25 < 23 26-35 24-34 > 36 > 35 

Reparación Emocional 

(Ítems17-24) 
< 23 < 23 24-35 24-34 > 36 > 35 

 
Nota. Fernández-Berrocal et al. (2004). 

                            

- Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA)        
 

Para evaluar la empatía se utilizó el Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) 

de López-Pérez et al. (2008). Se trata de una prueba psicométrica baremada y 

estandarizada (véase Anexo 1) compuesta por 33 ítems de tipo Likert 5 puntos que 

permite alcanzar una medida global de Empatía y de sus cuatro facetas, dos cognitivas 

(Adopción de perspectivas y Comprensión emocional) y dos afectivas (Estrés y 

Alegría empática). 

La primera faceta, Adopción de perspectivas (AP) hace referencia a la capacidad 

intelectual o imaginativa de ponerse en el lugar de otra persona (p.e. Intento 

comprender mejor a mis amigos mirando las situaciones desde su perspectiva). Las 

puntuaciones altas en esta escala indican facilidad para la comunicación, la tolerancia 

y las relaciones interpersonales. Estos sujetos tendrán un pensamiento flexible, por lo 

que se adaptan a la variedad de situaciones y contextos. 

La faceta de Comprensión emocional (CE) se refiere a la capacidad de reconocer 
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y comprender los estados emocionales, las intenciones y las impresiones de las otras 

personas (p.e. Me doy cuenta cuando alguien intenta esconder sus verdaderos 

sentimientos). Los sujetos con altas puntuaciones en esta escala tienen gran facilidad 

para la lectura emocional ante el comportamiento verbal y no verbal de los otros. Por 

lo tanto, tendrán facilidades en las relaciones interpersonales y mejor calidad de 

comunicación. Y a su vez, en cuanto a nivel intrapersonal, muestran una mayor 

regulación emocional.  

El Estrés empático (EE) es la capacidad de compartir las emociones negativas de 

otra persona (p.e. No puedo evitar llorar con los testimonios de personas 

desconocidas). En este caso, los sujetos con altas puntuaciones tienden a tener 

relaciones sociales de calidad y suelen ser personas emotivas y cálidas, 

sobreimplicándose incluso en los problemas ajenos. 

La faceta Alegría empática (AE) hace referencia a la capacidad de compartir las 

emociones positivas de otra persona (p.e. Cuando a alguien le sucede algo bueno siento 

alegría). Las personas con altas puntuaciones se alegran con facilidad de los éxitos 

ajenos por lo que sus relaciones interpersonales son de calidad (López-Pérez et al., 

2008). 

Cada faceta empática está compuesta por 8 ítems, excepto la de CE que se 

compone de 9. Para su corrección es necesario tener en cuenta que algunos ítems se 

presentan de forma negativa.  

Además, para desempeñar una adecuada docencia o formación educativa de 

calidad a nivel empático, se deben cumplir unos parámetros específicos de percentil 

para cada dimensión, tanto afectiva como cognitiva. Puesto que, tal y como señalan 

López-Pérez et al. (2008):  

Es fundamental tener niveles altos de empatía cognitiva (escalas AP y CE), 

ya que en este tipo de trabajo es necesario comprender las necesidades del 

paciente o alumno, respectivamente, para poder ofrecer una atención de 

calidad y adecuada al servicio demandado. Sin embargo, obtener 

puntuaciones altas en las escalas afectivas (EE y AE) no resulta tan positivo, 
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ya que daría lugar a una implicación excesiva en los problemas y 

circunstancias. (p. 30).  

En la Tabla 2 se indica la distribución de los ítems por dimensiones y la puntuación 

máxima de cada una.  

 

Tabla 2 

 

Distribución de ítems y puntuación máxima por dimensiones en TECA 

 

N.º. 

Elementos  

Dimensión Ítems Puntuación 

mínima-máxima 

Ítems negativos  

8 Adopción de Perspectivas 

(AP) 

6-11-15-17-

20-26-29-32 

8-40 17-26-32  

9 Comprensión Emocional (CE) 

 

1-7-10-13-14-

24-27-31-33 

9-45 7-10-14  

8 Estrés Empático (EE) 3-5-8-12-18-

23-28-30 

8-40 3-8-12-28-30  

8 Alegría Empática (AE) 2-4-9-16-19-

21-22-25 

8-40 21-25  

33 Empatía global  33-165   

 
Nota. López-Pérez et al. (2008).  

 

Clarificar que la consistencia interna de las facetas empáticas utilizadas en el 

TECA presentó una adecuada fiabilidad (Igartua y Páez, 1998; López-Pérez et al., 

2008). Concretamente, el Alpha de Cronbach obtenido en nuestro primer estudio fue 

de .85 para el total de la escala y de .72 para Adopción de perspectivas, .68 para 

Comprensión Emocional, .73 para Estrés Empático y .77 para Alegría Empática. 
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5.3.3. Procedimiento          

 

▪ Búsqueda bibliográfica 

El procedimiento seguido en la investigación comenzó por encuadrar el tópico 

sobre el que queríamos trabajar y realizar la correspondiente búsqueda bibliográfica. 

Una vez determinado el tema de estudio, que fue el de indagar sobre el perfil emocional 

y empático de actuales docentes en ejercicio y futuros maestros o estudiantes del 

último curso de los Grados de Educación Infantil y Primaria (Estudio 1), comenzamos 

a profundizar acudiendo a las fuentes documentales de nuestro alcance. Los primeros 

medios utilizados fueron: la biblioteca de la Universidad de Murcia y diferentes bases 

de datos tanto nacionales como internacionales.  

Concretamente, entre las bases que consultamos destacamos: Google Scholar, 

Dialnet, Taylor y Francis, Psychinfo, British Education Index, Web of Science (WOS), 

Scopus, Redined, ProQuest, ERIC o Teseo con los descriptores: “socio-emotional 

learning”, “teacher educacion”, “emotional intelligence”, “affective and cognitive 

empathy”, etc. También, se obtuvo información de la asistencia a congresos sobre la 

temática objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de trabajo. 

 

▪ Ética en la investigación 

Una vez determinado el tema de estudio se procedió a solicitar formalmente la 

valoración favorable de la Comisión de Ética de Investigación de la UMU (véase 

Anexo 8). Asimismo, siguiendo los criterios éticos internacionales recogidos en la 

Declaración de Helsinki, se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la 

completa confidencialidad de los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la 

Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía 

de los derechos digitales. Del mismo modo, se hace preciso remarcar que, todos los 

sujetos que participaron lo hicieron de forma totalmente voluntaria, respondiendo 

anónimamente a cada uno de los cuestionarios solicitados. Todo ello con el fin de 

llevar a cabo el estudio respetando los códigos éticos establecidos, puesto que tal y 
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como señala el Código Nuremberg (1947), un aspecto clave que debe respetar toda 

investigación y en mayor medida la de naturaleza educativa es:  

El consentimiento voluntario del ser humano es esencial, debiendo la persona 

tener capacidad legal para darlo libremente y sin intervención de elementos 

de fuerza, fraude, engaño, coacción y/o coerción. Se debe tener conocimiento 

cabal y comprensión de las materias involucradas en la investigación que se 

participará, a fin de conocer inconvenientes y riesgos razonables de esperar 

y efectos sobre la salud que puedan derivarse de su participación. (Opazo, 

2011, p. 4). 

 

▪ Distribución de instrumentos a los participantes 

Para este primer estudio de la Tesis Doctoral, durante los meses de diciembre y 

enero del curso académico 2018-2019, se procedió a seleccionar, por facilidad de 

acceso, los centros de la Región de Murcia que formarían parte de la muestra de 

docentes, así como las clases de los Grados universitarios de Educación Infantil y 

Primaria de la Universidad de Murcia. Una vez seleccionados los 9 centros y las 5 

aulas universitarias, se procedió a distribuir los instrumentos a los participantes 

(febrero de 2019). Los centros que formaron parte del estudio fueron: 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria El Alba. 

− Centro Público de Educación Especial Las Boqueras. 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria Luis Costa. 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria Fontes. 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria Santa . 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria Ramón Gaya. 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria Javalí Nuevo. 

− Centro Público de Educación Infantil y Primaria de Belén. 
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− Centro Concertado FEC Santa Joaquina de Vedruna. 

Respecto a los docentes, se contactó telefónicamente con el equipo directivo de 

los centros escogidos y tras la aprobación para pasar los instrumentos, se acudió a los 

mismos a entregar los cuestionarios de forma impresa, junto a la “Hoja de información 

para participantes mayores de edad” y la “Declaración de consentimiento informado 

para mayores de edad” que aseguraba la confidencialidad de los datos recogidos, así 

como las normas éticas básicas para la administración de pruebas. Además, se declara 

el total anonimato de los resultados obtenidos. Dos semanas más tarde de la entrega, 

se recogieron en mano dichos cuestionarios.  

En cuanto a la muestra de estudiantes, las cinco aulas de los Grados de Educación 

Infantil y Primaria de la Universidad de Murcia se escogieron en función a la facilidad 

de acceso por el horario. La recogida de los cuestionarios se hizo el mismo día de la 

entrega, una vez estuvieron cumplimentados. Nuevamente se les aseguró a estos la 

confidencialidad y anonimato de los datos obtenidos, pues junto al instrumento 

impreso se entregó la “Hoja de información para participantes mayores de edad” y la 

“Declaración de consentimiento informado para mayores de edad”. 

                                                                              

5.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables        
 

       

El diseño escogido para la investigación fue de tipo cuantitativo, no experimental, 

exploratorio y de carácter evaluativo. Para el análisis de datos se utilizaron pruebas 

ubicadas tanto en la estadística descriptiva (medias, desviaciones típicas, tablas de 

frecuencia y porcentajes), en la estadística inferencial (prueba t de Student para el 

contraste de medias independientes) y correlacional (correlación de Pearson). Los 

datos fueron analizados con el paquete estadístico SPSSv.28. Para examinar la 

consistencia interna de los cuestionarios se realizó un análisis de fiabilidad mediante 

el coeficiente Alpha de Cronbach (α).  

Con respecto al análisis de datos de cada uno de los objetivos, se realizó, en el 

primero de ellos, un análisis descriptivo general (medias y desviaciones típicas), sobre 
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los tres meta-estados de ánimo que conforman el constructo IE por el TMMS-24 

(Atención, Claridad y Reparación emocional) y las cuatro facetas empáticas 

contempladas por el TECA (Adopción de Perspectivas, Comprensión Emocional, 

Estrés Empático y Alegría Empática), tanto en la muestra de docentes como de 

estudiantes. En segundo lugar, se hizo un análisis descriptivo detallado (medias y 

desviaciones típicas), en el que se presentaron las puntuaciones concretas alcanzadas 

por docentes y estudiantes en cuanto a los ítems referidos a los citados meta-estados 

de ánimo y a las pertenecientes a los dos tipos de Empatía, la afectiva y cognitiva, 

determinando en cuál de ellas obtuvieron puntuaciones más altas y más bajas.  

A su vez, tanto en el segundo como en el cuarto objetivo, se aplicaron análisis de 

diferencias de medias mediante la prueba paramétrica t de Student para muestras 

independientes. El nivel de significación empleado en este estudio fue .05. Para valorar 

la magnitud de estas diferencias, se calculó el tamaño del efecto para cada una (índice 

d de Cohen). Los valores de categorización seguidos fueron los indicados por Anaya 

et al. (2011). Estos son: «d»: 1 = cercana a cero (d ≤ 0.10); 2 = pequeño (0.11 ≤ d ≤ 

0.35); 3 = moderado (0.36 ≤ d ≤ 0.65); 4 = grande (0.66 ≤ d ≤ 1.00); 5 = muy grande 

(d > 1.00). 

Respecto al tercer objetivo, para el estudio de la relación entre los meta-estados 

de ánimo y facetas empáticas, se realizó un análisis de correlación mediante el 

coeficiente de correlación de Pearson. Para la valoración del tamaño del efecto se tomó 

en consideración los valores expuestos por Funder y Ozer (2019).  

En cuanto al último objetivo, se dividió la muestra en cuatro grupos utilizando los 

puntos de corte propuestos en la prueba de Empatía del TECA (Anexo 9). Por lo que 

se realizó un análisis descriptivo para docentes y estudiantes atendiendo a los tres 

meta-estados de ánimo que componen el constructo IE (Atención, Claridad y 

Reparación) para los cuatro grupos. Por último, para conseguir obtener el perfil 

empático-emocional de los cuatro grupos utilizando idéntica escala, se establecieron 

los percentiles de las puntuaciones directas alcanzadas en Atención, Claridad y 

Reparación. 

Las variables seleccionadas en el estudio se dividieron en dos grupos: criterio 
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(meta-estados de ánimo del TMMS-24 y facetas empáticas del TECA) y predictoras 

(sexo, especialidad del título académico universitario, formación emocional en otras 

titulaciones y formación emocional en cursos). En la Tabla 3 se presentan las variables 

escogidas y los análisis utilizados. 

 

Tabla 3 

 

Variables y análisis estadístico aplicado  

 
Variables criterio Variables predictoras Análisis 

Meta-estados de 

ánimo 

▪ Atención  

▪ Claridad 

Reparación  
▪ Sexo 

▪ Especialidad en el título universitario 

▪ Formación emocional en otras titulaciones 

▪ Formación emocional en cursos 

▪ Frecuencias 

▪ Porcentajes 

▪ Medias 

▪ Desviaciones 

Típicas 

▪ Máximo y 

Mínimo 

▪ T-Student para 

muestras 

independientes 

▪ Correlación de 

Pearson 

Facetas empáticas 

▪ Adopción de 

Perspectivas 

▪ Comprensión 

Emocional 

▪ Estrés 

Empático 

▪ Alegría 

Empática 

 

                                           

5.3.5. Resultados   

       

 OBJETIVO 1. Describir los meta-estados de ánimo y facetas empáticas de 

docentes y estudiantes de Educación Infantil y Primaria. 

 

En la Tabla 4 se presentan las puntuaciones directas generales obtenidas por los 

docentes y estudiantes en cuanto a los tres meta-estados de ánimo que conforman el 

constructo de IE rasgo.  
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Tabla 4 

 

Media y Desviación Típica de los meta-estados de ánimo de los docentes y estudiantes  

 

Meta-estados 

de ánimo 

Docentes Estudiantes 

M (DT) M (DT) 

Atención emocional 27.84 (5.27) 28.83 (5.91) 

Claridad emocional 30.32 (5.17) 26.29 (6.61) 

Reparación emocional 30.37 (5.44) 26.60 (6.57) 

 

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 4, en Atención emocional, los docentes 

de los centros seleccionados de Educación Infantil y Primaria alcanzaron una media 

(Media = 27.84, DT = 5.27) óptima dentro de la considerada por los autores del 

TMMS-24 como “Adecuada Atención”, situada entre 25 y 35 puntos en una muestra 

de mujeres y 22-32 entre una de varones. Fijándonos en la Claridad emocional, los 

docentes alcanzaron una media (Media = 30.32, DT = 5.17) que se sitúa dentro de la 

valoración de “Adecuada Claridad”, puesto que las puntuaciones oscilaron entre 24 y 

34 puntos. En cuanto a la Reparación emocional, los docentes obtuvieron una media 

(Media = 30.37, DT = 5.44) que también les situó dentro de la valoración de “Adecuada 

Reparación”, situada entre 24 y 34 puntos. 

En el caso de los estudiantes de las titulaciones de Educación Infantil y Primaria, 

en Atención emocional, adquirieron una media (Media = 28.83, DT = 5.91) óptima 

dentro de la considerada por los autores del TMMS-24 como “Adecuada Atención”, 

situada entre 25 y 35 puntos en una muestra de mujeres y 22-32 entre una de varones. 

Si nos detenemos en la Claridad emocional, los estudiantes alcanzan una media (Media 

= 26.29, DT = 6.61) que les situó dentro de la valoración de “Adecuada Claridad”, ya 

que las puntuaciones oscilaron entre 24 y 34 puntos. En cuanto a la Reparación 

emocional, los estudiantes alcanzaron una puntuación media (Media = 26.60, DT = 

6.57) que también les posicionó dentro de la valoración de “Adecuada Reparación”, 

situada entre 24 y 34 puntos. 

Si nos detenemos en la observación horizontal de los datos, se aprecia que los 

docentes obtuvieron medias mayores en las dimensiones de Claridad (Media = 30.32, 
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DT = 5.17) y Reparación (Media = 30.37, DT = 5.44) en comparación con las de los 

estudiantes (Media =26.29, DT =6.61; Media =26.60, DT = 6.57), destacando 

especialmente en la de Reparación emocional; mientras que los estudiantes alcanzaron 

una media mayor en la dimensión Atención emocional (Media = 28.83, DT = 5.91) en 

comparación con los docentes (Media = 27.84, DT = 5.27). 

Seguidamente, una vez estudiadas las puntuaciones directas generales respecto a 

la IE rasgo por parte de los docentes y estudiantes participantes, se pasará a presentar 

en la Tabla 5 las puntuaciones directas generales obtenidas por ambos grupos, en las 

cuatro dimensiones específicas que reúne el constructo de Empatía según el TECA. 

Recordemos que la puntuación directa máxima que se puede alcanzar en todas las 

dimensiones es de 40, excepto para Comprensión Emocional que es de 45. 

 

Tabla 5 

 

Media y Desviación Típica de las facetas empáticas de los docentes y estudiantes 

  

Facetas 

empáticas 

Docentes Estudiantes 

M (DT) M (DT) 

Adopción de Perspectivas 31.33 (4.07) 30.07 (4.63) 

Comprensión Emocional 33.26 (4.52) 33.63 (4.77) 

Estrés Empático 26.75 (4.94) 26.62 (5.69) 

Alegría Empática  34.76 (3.93) 33.74 (4.39) 

  

Tal y como se contempla en la Tabla 5, los docentes y estudiantes alcanzaron 

puntuaciones por encima de la media. Ambas muestras coincidieron en las 

dimensiones que tuvieron menor (Media = 26.75, DT = 4.94; Media = 26.62; DT = 

5.69) y mayor puntuación (Media = 34.76, DT = 3.93; Media = 33.74; DT = 4.39). Sin 

embargo, en la dimensión Comprensión Emocional los estudiantes (Media = 33.63, 

DT = 4.77) alcanzaron una puntuación más alta (Media = 33.26, DT = 4.52).  

En la Figura 9 y 10 se presentan por un lado, las puntuaciones medias específicas 

de los ítems referidos a los meta-estados de ánimo del TMMS-24 y por otro, las 

puntuaciones específicas de los ítems referidos a las cuatro facetas empáticas del 

TECA obtenidas por los docentes y estudiantes.   
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Figura 9 

 

Ítems de Atención, Claridad y Reparación emocional en docentes y estudiantes 
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Figura 10 

 

Ítems de Adopción de Perspectivas, Comprensión Emocional, Estrés Empático y Alegría 

Empática en docentes y estudiantes 
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Siguiendo lo expuesto en la Figura 9, en Atención los docentes destacan en (ítem 

1) prestar mucha atención a sus sentimientos (Media = 4.19, DT = .79) y los estudiantes 

(ítem 4) en pensar que merece la pena prestar atención a sus emociones (Media = 4.16, 

DT = .97). En Claridad, los docentes despuntan en el ítem 11, (Media = 3.94, DT = 

.81) referido a saber cómo se sienten y los estudiantes puntuaron más alto en el ítem 

13, (Media = 3.73, DT = .90) referido a darse cuenta de sus propios sentimientos en 

diferentes situaciones. En Reparación, tanto maestros como estudiantes obtuvieron 

puntuaciones especialmente altas en el ítem 23, referido a tener mucha energía cuando 

se sienten felices (Media = 4.57, DT = .63; Media = 4.61, DT = .62).  

A continuación, tal y como se muestra en la Figura 10, en Adopción de 

Perspectivas los docentes los docentes alcanzaron la puntuación mayor en el ítem 6, 

(Media = 4.21, DT = .82) referido a tener en cuenta todos los puntos de vista antes de 

tomar una decisión. Los estudiantes mostraron puntuaciones más altas en (Media = 

4.13, DT = .84) imaginar cómo se sentirían si estuvieran en la piel de alguien que tiene 

un problema (ítem 20). En Comprensión Emocional tanto docentes (Media = 4.23, DT 

= .91), como estudiantes (Media = 4.33, DT = .83), puntuaron más alto en el ítem 13 

que alude a reconocer fácilmente cuando alguien está de mal humor. En Estrés 

Empático los docentes (Media = 4.38, DT = .90) y estudiantes (Media = 4.16, DT = 

1.21) puntúan más alto en el ítem 30, lo cual reveló que ambas muestras destacaron 

por considerarse personas frías. Finalmente en Alegría Empática, los docentes 

destacaron en el ítem 16, (Media = 4.70, DT = .56) que alude a que sienten alegría 

cuando a alguien le sucede algo bueno. Mientras que los estudiantes destacaron por 

(ítem 2) sentirse bien cuando los demás se divierten (Media = 4.53, DT = .78). 

 

 OBJETIVO 2. Estudiar si existen diferencias estadísticamente significativas en 

meta-estados de ánimo y facetas empáticas entre docentes y estudiantes de 

Educación Infantil y Primaria. 

 

En la Tabla 6 se presentan los resultados obtenidos por el análisis de la Prueba T 
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de Student para comparar las puntuaciones en meta-estados de ánimo y facetas 

empáticas y estudiar las posibles diferencias significativas entre docentes y 

estudiantes. 

 

Tabla 6  

 

Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía entre docentes y estudiantes   

 

Dimensiones Estudiantes Docentes t p Cohen´s d 

 M DT M DT 

Atención 28.83 5.91 27.84 5.27 -1.416 .158 0.171 

Claridad 26.29 6.61 30.32 5.17 6.020*** < .001 0.639 

Reparación 26.60 6.57 30.37 5.44 5.454*** < .001 0.596 

AP 30.07 4.63 31.33 4.07 2.339* .020 0.280 

CE 33.63 4.77 33.26 4.52 -.662 .508 0.079 

EE 26.62 5.69 26.75 4.94 0.191 .849 0.023 

AE 33.74 4.39 34.76 3.93 1.985* .048 0.238 
 

Nota. AP = Adopción de perspectivas, CE = Comprensión emocional, EE = Estrés empático y AE = Alegría empática. 

 

Tal y como se muestra en la Tabla 6, al comparar las puntuaciones obtenidas en 

cada meta-estado de ánimo y facetas empáticas entre docentes y estudiantes, se 

observaron diferencias significativas en los meta-estados Claridad y Reparación, así 

como en la faceta empática cognitiva Adopción de perspectivas y en la afectiva Alegría 

empática.  

En todas las dimensiones que existieron diferencias, los maestros obtuvieron 

puntuaciones más altas que los estudiantes. Para valorar la magnitud de estas 

diferencias se calculó el tamaño del efecto para cada una, observándose un tamaño del 

efecto moderado para los meta-estados Claridad (d = 0.639)  y Reparación (d = 0.596). 

También se observó un tamaño del efecto pequeño para las facetas empáticas 

Adopción de perspectivas (d = 0.280) y Alegría empática (d = 0.238). 
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 OBJETIVO 3. Analizar la correlación entre meta-estados de ánimo y facetas 

empáticas. 

 

En la Tabla 7 se muestran los resultados hallados tras la realización de la 

correlación de Pearson entre los meta-estados del TMMS-24 y las facetas empáticas 

del TECA. 

 

Tabla 7 

 

Correlación entre meta-estados de ánimo y facetas empáticas  
 

Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 

1. Atención  -       

2. Claridad  .16** -      

3. Reparación  .05 .43** -     

4. Adopción de Perspectivas .08 .20** .35** -    

5. Comprensión Emocional .23** .24** .10* .37** -   

6. Estrés Empático .30** -.03 .03 .30** .26** -  

7. Alegría Empática .10* .11* .32** .52** .35** .41** - 

8. Puntuación Global Empatía .26** .17** .26** .74** .68** .72** .77** 
 

Nota. *p <.05.** p <.01. 

 

 

Según lo expuesto en la Tabla 7, Empatía global, manifestó correlaciones positivas 

y significativas con un tamaño del efecto medio con los meta-estados Atención (r = 

.26**, p < .01) y Reparación (r = .26**, p < .01); y un tamaño del efecto pequeño con 

Claridad (r = .17**, p < .01). Mientras que presentó correlaciones positivas con un 

tamaño del efecto muy grande con las cuatro dimensiones empáticas: Adopción de 

perspectivas, (r = .74**, p < .01), Comprensión emocional, (r = .68**, p < .01), Estrés 

(r = .72**, p < .01) y Alegría empática (r = .77**, p < .01).  

Atención mostró correlaciones positivas y significativas con un tamaño del efecto 

pequeño con Claridad (r = .16**, p < .01) y Alegría empática (r = .10*, p < .05); un 

tamaño del efecto medio con Empatía global (r = .26**, p < .01) y con Comprensión 

emocional (r = .23**, p < .01); así como un tamaño del efecto grande con Estrés 

empático (r = .30**, p < .01). 

Claridad manifestó correlaciones positivas y significativas con un tamaño del 
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efecto pequeño con Alegría empática (r = .11*, p < .05) y Empatía global (r = .17**, 

p < .01); un tamaño del efecto medio con Adopción de perspectivas (r = .20**, p < 

.01) y con Comprensión emocional (r = .24**, p < .01); y un tamaño del efecto muy 

grande (r = .43**, p < .01) con Reparación.  

Se evidencian correlaciones significativas, positivas y un tamaño del efecto 

pequeño entre Reparación y Comprensión emocional (r = .10*, p < .05); un tamaño 

del efecto medio con Empatía global (r = .26**, p < .01); y un tamaño del efecto grande 

con Adopción de perspectivas (r = .35**, p < .01) y Alegría empática (r = .32**, p < 

.01). 

 

 OBJETIVO 4. Estudiar si existen diferencias estadísticamente significativas en 

el nivel de competencia emocional en función del sexo, la especialidad, y la 

formación emocional previa en estudiantes. 

 

Seguidamente de la Tabla 8 a la 11 se presentan los resultados obtenidos tras la 

realización de la Prueba T de Student para comparar las puntuaciones en meta-estados 

de ánimo y facetas empáticas y estudiar las posibles diferencias significativas en 

estudiantes en función al sexo, especialidad, la realización de formación emocional en 

otros títulos universitarios y en cursos. 

 

Tabla 8 

  

Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según el sexo 

 
 

Dimensiones 

Hombre Mujer t p Cohen´s d 

M DT M DT 

 

Atención 27.49 5.42 29.18 5.96 -1.863 .063 0.289 

Claridad 26.23 6.33 26.34 6.73 -.111 .912 0.017 

Reparación 26.09 6.12 26.82 6.70 -.713 .477 0.110 

Adopción de Perspectivas 27.33 4.33 30.62 4.53 -4.721*** < .001 0.732 

Comprensión Emocional 32.49 4.71 33.89 4.77 -1.907 .058 0.296 

Estrés Empático 22.19 5.06 27.59 5.40 -6.515*** < .001 1.010 

Alegría Empática 30.50 4.12 34.45 4.13 -6.158*** < .001 0.955 
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Puntuación Global Empatía 112.52 9.86 126.57 13.78 -8.473*** < .001 1.067 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función del sexo se crearon 

dos subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para muestras 

independientes: submuestra mujeres (n = 226) y submuestra de hombres (n = 51). 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 8, al comparar cada meta-estado de ánimo no 

se observaron diferencias significativas en función del sexo. Pero, sí se evidencian 

diferencias significativas en las facetas empáticas cognitivas y afectivas. En promedio, 

las mujeres obtienen puntuaciones más elevadas que los hombres en las facetas 

empáticas: Adopción de perspectivas (M = 30.62, DT = 4.53); Comprensión emocional 

(M = 33.89, DT = 4.77); Estrés empático (M = 27.59, DT = 5.40); Alegría empática 

(M = 34.45, DT = 4.13) y en Empatía global (M = 126.57, DT = 13.78). Respecto a la 

magnitud de estas diferencias se observó un tamaño del efecto grande para Adopción 

de perspectivas (d = 0.732) y Alegría empática (d = 0.955). Así como un tamaño del 

efecto muy grande para Estrés empático (d = 1.010) y la puntuación global de Empatía 

(d = 1.067).  

 

Tabla 9 

 

Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según el Grado universitario 

 
 

Dimensiones 

Infantil Primaria t p Cohen´s d 

M DT M DT 

 

Atención 29.25 6.01 28.40 5.82 1.220 .223 0.144 

Claridad 26.92 6.52 25.57 6.64 1.740 .083 0.205 

Reparación 27.02 6.76 26.16 6.39 1.108 .269 0.130 

Adopción de Perspectivas 30.55 4.71 29.61 4.51 1.727 .085 0.203 

Comprensión Emocional 33.41 4.77 33.86 4.79 -.801 .424 0.094 

Estrés Empático 27.89 5.13 25.41 5.87 3.820*** < .001 0.450 

Alegría Empática 34.53 4.22 32.90 4.44 3.207*** .001 0.377 

Puntuación Global Empatía 126.39 13.58 121.79 14.08 2.826** .005 0.332 

 

Para analizar las posibles diferencias de medias en función de la especialidad, se 

crearon dos subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para 
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muestras independientes: submuestra de estudiantes de EI (n = 148) y de EP (n = 142). 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 9, al comparar cada meta-estado de ánimo no se 

observaron diferencias significativas en función del Grado. Pero, sí se evidenciaron 

diferencias en las facetas empáticas afectivas y Empatía global, siendo los de infantil 

los que obtuvieron puntuaciones promedio más altas en: Estrés (M = 27.89, DT = 

5.13); Alegría empática (M = 34.53, DT = 4.22) y Empatía global (M = 126.39, DT = 

13.58). Concretamente, se observó un tamaño del efecto pequeño (d = 0.332) en la 

puntuación global de Empatía y moderado en la faceta Estrés (d = 0.450) y Alegría 

empática (d = 0.377). 

 

Tabla 10 

 

Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según la formación en otros títulos 

 
 

Dimensiones 

Sí formación 

emocional  

No formación 

emocional 

t p Cohen´s d 

M DT M DT 

 

Atención 26.88 4.74 29.34 5.96 -1.660 .098 0.418 

Claridad 30.00 7.20 26.18 6.56 2.292* .023 0.577 

Reparación 30.94 7.01 26.24 6.35 2.921** .004 0.735 

Adopción de Perspectivas 32.35 4.07 30.11 4.74 1.892 .060 0.476 

Comprensión Emocional 33.88 6.72 33.75 4.63 0.079 .938 0.027 

Estrés Empático 28.35 5.27 26.72 5.52 1.175 .241 0.296 

Alegría Empática 36.23 3.36 33.67 4.44 2.320* .021 0.584 

Puntuación Global Empatía 130.82 15.61 124.26 13.90 1.858 .064 0.467 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función de si los estudiantes 

habían realizado otras titulaciones en las que fueron formados en IE, se crearon dos 

subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student: submuestra de 

estudiantes que sí realizaron titulaciones con formación emocional (n = 17) y 

submuestra de estudiantes que no realizaron titulaciones con formación (n = 225). 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 10, observamos que al comparar cada meta-

estado de ánimo existieron diferencias significativas en función a si el alumnado había 

recibido formación emocional, siendo los que sí la cursaron, los que obtuvieron medias 

superiores en Claridad (M = 30, DT = 7.20) y Reparación (M = 30.94, DT = 7.01). 
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Además, existieron diferencias significativas en la faceta Alegría empática, puntuando 

más alto los que recibieron formación emocional (M = 36.23, DT = 3.36). 

Específicamente se apreció un tamaño del efecto moderado en el meta-estado Claridad 

(d = 0.577) y en la faceta Alegría empática (d = 0.584). Así como un tamaño del efecto 

grande en el meta-estado Reparación (d = 0.735). 

 

Tabla 11 

 

Análisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatía según la formación en cursos 
 

 

Dimensiones 

Sí formación  

emocional 

No formación  

emocional 

t p Cohen´s d 

M DT M DT 

 

Atención 30.15 5.83 28.68 5.93 1.066 .287 0.247 

Claridad 29.50 8.24 26.10 6.43 2.225* .027 0.516 

Reparación 29.20 7.85 26.44 6.37 1.832 .068 0.425 

Adopción de Perspectivas 32.75 4.97 29.85 4.56 2.723** .007 0.631 

Comprensión Emocional 35.30 5.76 33.49 4.70 1.626 .105 0.377 

Estrés Empático 29.80 5.17 26.34 5.67 2.646** .009 0.613 

Alegría Empática 36.00 4.26 33.56 4.36 2.407* .017 0.558 

Puntuación Global Empatía 133.85 14.90 123.25 13.70 3.313*** .001 0.768 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función de si los estudiantes 

habían realizado cursos de educación emocional, se crearon dos subgrupos para su 

comparación mediante la prueba t de Student para muestras independientes: 

submuestra de estudiantes que sí realizaron cursos de formación emocional (n = 20) y 

submuestra de estudiantes que no realizaron cursos de formación emocional (n = 267). 

Según lo expuesto en la Tabla 11, al comparar cada meta-estado de ánimo se 

apreciaron diferencias significativas en Claridad, puntuando más alto los que sí 

realizaron cursos de formación emocional (M = 29.50, DT = 8.24). Asimismo, se 

evidenciaron diferencias significativas en las facetas Adopción de perspectivas, Estrés 

y Alegría empática, así como en la puntuación de Empatía global. Se observó un 

tamaño del efecto moderado en Claridad (d = 0.516) y en las facetas empáticas 

Adopción de perspectivas (d = 0.631), Estrés (d = 0.613) y Alegría empática (d = 

0.558). Y un tamaño del efecto grande en la puntuación global de Empatía (d = 0.768). 
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 OBJETIVO 5. Explorar la correspondencia entre el percentil de Empatía y el 

percentil de los meta-estados de ánimo en docentes y estudiantes. 

 

En la Tabla 12, se indican los percentiles utilizados para la configuración de los 

cuatro grupos según el constructo de Empatía, así como las puntuaciones directas que 

le corresponden en función del estudio. 

 

Tabla 12 

 

Percentiles y puntuaciones directas del perfil empático 

 

N P Significación PD 

382 ≥ 95 Extremadamente Alto 147 

 ≥ 80 Alto 137 

 ≤ 10 Bajo 106 

 ≤ 5 Extremadamente Bajo 102.15 
 

Nota. P = percentil; PD = puntuación directa. 

 

Tal y como se puede observar en la Tabla 12, los participantes de la muestra total 

de docentes y estudiantes que se consideraron población de riesgo son aquellos que se 

ubicaron en el percentil de Empatía Extremadamente Alta (P ≥ 95; hipersensibilidad 

empática) y en el percentil de Empatía Extremadamente Baja (P ≤ 5; hiposensibilidad 

empática).  

Con la intención de mostrar el perfil empático-emocional, se han obtenido los 

percentiles de las puntuaciones directas de los tres meta-estados de ánimo en los cuatro 

grupos. 

En la Tabla 13 se expone el perfil empático-emocional de ambas muestras de 

participantes del estudio que se encuadraron en un percentil de Empatía 

Extremadamente Alta en función de las puntuaciones directas que consiguieron en 

función de cada dimensión. 
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Tabla 13 

 

Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Extremadamente Alta 

 

Meta-estados de ánimo 

Docentes Estudiantes 

N / M (DT) / P N / M (DT) / P 

Atención 8   29.25 (7.83)   50        15   33.00 (5.55)   75 

Claridad 8   33.25 (5.33)   80   15   29.80 (8.22)   65 

Reparación 8   34.75 (4.43)   85   15   28.40 (8.21)   50 

Nota. P = percentil 

 

Tal y como se muestra en la Tabla 13, de los 382 participantes, 23 de ellos 

obtuvieron un percentil de Empatía Extremadamente Alta, es decir, un 6.02 %, de los 

cuales 15 eran estudiantes y 8 docentes.  

Los docentes que se ubicaron en el percentil ≥ 95 de Empatía (PD = 147), 

puntuaron respecto a los tres meta-estados de ánimo: en Atención en el percentil 50 

(PD = 29); en Claridad, en el percentil 80 (PD = 33); y en Reparación, en el percentil 

85 (PD = 35). Por otro lado, los estudiantes con el percentil de Empatía 

Extremadamente Alta (P  ≥ 95, PD = 147), se ubicaron en Atención en el percentil 75 

(PD = 33); en Claridad, en el percentil 65 (PD = 30); y en Reparación, en el percentil 

50 (PD = 28). 

De modo genérico, se aprecia que los docentes que tenían un perfil de Empatía 

Extremadamente Alta obtuvieron un percentil alto en los meta-estados de ánimo 

Claridad y Reparación (P = 80, PD =33; P = 85, PD = 35) en comparación con los 

estudiantes (P = 65, PD =30; P = 50, PD = 28) que tenían un perfil de Empatía similar 

por destacar en las mismas dimensiones empáticas que los docentes. No obstante, los 

estudiantes de EI y EP que tenían Empatía Extremadamente Alta obtuvieron 

puntuaciones directas y percentil más alto en Atención emocional (P = 75, PD = 33) 

con respecto a los docentes (P = 50, PD = 29).  

A continuación, en la Tabla 14 se muestra el perfil empático-emocional de los 

estudiantes y docentes que alcanzaron un nivel de Empatía Alta (P ≥ 80), delimitando 

el percentil en el que se ubicaron en cada meta-estados de ánimo. 
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Tabla 14 

 

Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Alta 

 

Meta-estados de ánimo 

Docentes Estudiantes 

N / M (DT) / P N / M (DT) / P 

Atención 10  29.60 (3.77)   50       45   30.55 (5.47)   65 

Claridad 10  32.70 (5.20)   80       45   27.71 (7.80)   55 

Reparación 10  31.50 (4.52)   80       45   28.93 (6.25)   55 
 

Nota. P = percentil 

 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 14, de los 382 participantes totales de los que 

se compone el estudio, 55 de ellos alcanzaron un percentil de Empatía Alta, es decir, 

un 14.40 %, de los cuales 45 eran estudiantes y 10 docentes. 

A grandes rasgos, se aprecia que, al igual que sucedía en el caso de la muestra 

ubicada en el percentil de Empatía Extremadamente Alta, los docentes obtuvieron 

puntuaciones y percentiles más altos en los meta-estados de ánimo de Claridad y 

Reparación (P = 80, PD = 33; P = 80, PD = 33), en comparación con las alcanzadas 

por los estudiantes de este grupo (P = 55, PD =28; P = 55, PD = 29). En cambio, los 

estudiantes (P = 65, PD = 31) destacaron en comparativa con los docentes en la 

habilidad Atención Emocional (P = 50, PD = 29). 

Tanto docentes como estudiantes ubicados en un percentil de Empatía alta 

alcanzaron adecuados y altos percentiles en cada meta-estado de ánimo (véase Figura 

11). 
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Figura 11 

 

Correspondencia de percentil entre IE rasgo y Empatía de docentes vs. estudiantes 

 

 

 

 

En la Tabla 15 se muestra el perfil empático-emocional de los estudiantes y 

docentes que alcanzaron un nivel de Empatía Baja (P ≤ 10), clarificando el percentil 

emocional en el que se encontraron en cada uno de los meta-estados de ánimo en 

función de las puntuaciones directas que obtuvieron. 

 

Tabla 15 

 

Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Baja 

 

Meta-estados de ánimo 

Docentes Estudiantes 

N / M (DT) / P N / M (DT) / P 

Atención 2    21.50 ( .70)   10                     17   27.23 (4.05)   40 

Claridad 2   29.50 (2.12)   65         17   25.41 (6.22)   40 

Reparación 2   27.50 (7.77)   50         17   25.70 (4.05)   40 
 

Nota. P = percentil 
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Tal y como se muestra en la Tabla 16, de los 382 participantes de la muestra total, 

19 de ellos se ubicaron en un percentil de Empatía Baja, es decir, un 4.97 %, de los 

cuales 17 eran estudiantes y 2 docentes.  

En general, se percibe que nuevamente los docentes alcanzaron percentiles más 

altos en Claridad Emocional y Reparación Emocional (P = 65, PD = 30; P = 50, PD = 

28), con respecto a los estudiantes que también tenían un perfil bajo de Empatía (P = 

40, PD = 26; P = 40, PD = 26) respetivamente. Pero fueron los estudiantes (P = 40, PD 

= 27) los que alcanzaron mayores puntuaciones en Atención Emocional en 

comparación con los docentes (P = 10, PD = 20.10). 

En la Tabla 16 se presenta el perfil empático-emocional de los estudiantes y 

docentes que obtuvieron un nivel de Empatía Extremadamente Bajo (P ≤ 5), que es el 

segundo grupo caracterizado como población de riesgo junto con los que tenían 

Empatía Extremadamente Alta. Señalando el percentil en el que se ubicaron en cada 

uno de los meta-estados de ánimo en relación a las puntuaciones directas que tuvieron. 

 

Tabla 16 

 

Perfil empático-emocional de docentes y estudiantes con Empatía Extremadamente Baja 

 

Meta-estados de ánimo 

Docentes Estudiantes 

N / M (DT) / P N / M (DT) / P 

Atención 2   23.50 (7.77)   20        17   26.58 (5.37)   35 

Claridad 2   30.50 (12.02) 75         17   24.23 (5.25)   35 

Reparación 2   29.00 (7.07)   50         17   22.52 (5.28)   25 
 

Nota. P = percentil 

 

En referencia a lo que se presenta en la Tabla 16, de los 382 participantes, 19 de 

ellos se encuadraron en un percentil de Empatía Extremadamente Baja, es decir, un 

4.97 %, de los cuales 17 eran estudiantes y 2 docentes. 

En este caso, repetidamente, fueron los docentes con Empatía Extremadamente 

Baja los que puntúan más alto en los meta-estados de ánimo Claridad y Reparación (P 

= 75, PD =32; P = 50, PD =28), especialmente en Claridad, con respecto a los 



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 141 - 

 

 

 

 

 

estudiantes (P = 35, PD = 24.35; P = 25, PD = 23). Mientras que son los estudiantes 

de Grado de Infantil y Primaria con Empatía Extremadamente Baja los que tuvieron 

un percentil más alto en Atención Emocional (P = 35, PD = 27), en confrontación con 

los docentes (P = 20, PD =24). 

Finalmente, tras recopilar el número y porcentaje de participantes que se 

localizaron en cada perfil empático-emocional, es decir, un 6.02 % en el percentil de 

Empatía Extremadamente Alta; un 14.40 % en el percentil de Empatía Alta; y un 4.97 

% tanto en percentil de Empatía Extremadamente Baja y Baja, se deduce que un 69.63 

% o 266 participantes del total de la muestra, se ubicaron en una zona intermedia, 

distribuidos en la zona promedio. 

 

 

5.3.6. Discusión de resultados 

 

En meta-estados de ánimo, tanto docentes como estudiantes exhiben una 

“moderada Atención Emocional”, o adecuada percepción de habilidad a la hora de 

prestar atención a los sentimientos, mientras que en Claridad y Reparación, aunque 

tanto docentes como estudiantes vuelven a encuadrarse dentro de los parámetros 

óptimos, los estudiantes se sitúan en la puntuación limítrofe en Claridad. Además, los 

docentes puntúan más cerca del plano “excelente” en Claridad y Reparación. De este 

modo, se entiende que estos tienen una percepción de sus emociones muy buena, lo 

cual conduce a capacidades de adaptación y flexibilidad, factores de potencial impacto 

en el éxito académico y laboral.  

Estudios centrados en la evaluación de la competencia emocional por medio del 

TMMS-24 afirman que las personas con mejores perfiles de adaptación psicológica 

son las que poseen moderadas puntuaciones en Atención y altas en Claridad y 

Reparación (Fernández-Berrocal y Extremera, 2005b), mientras que aquellas con 

puntuaciones bajas en Atención y en Reparación están en un importante riesgo de 

vulnerabilidad ante la rumiación y la caída en procesos depresivos. Según los estudios 

de Lischetzke y Eid (2003), la atención resulta beneficiosa para aquellos individuos 
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con altas capacidades de regulación emocional, mientras que resulta negativa para 

quienes tienen bajas puntuaciones en regulación emocional, con lo que Atención 

incorpora, a la vez, aspectos adaptativos y desadaptativos en función de diferencias 

individuales en regulación emocional. Por tanto, la regulación emocional se comporta 

como una variable mediadora en la relación entre atención y afecto negativo/depresión. 

En las facetas empáticas, los docentes tienen puntuaciones más elevadas que los 

estudiantes, tanto en empatía global como en la mayoría de las facetas del TECA; 

especialmente, resaltan en compartir las emociones positivas (Alegría empática). 

Las correlaciones significativas entre meta-estados de ánimo y facetas empáticas 

fueron positivas. Mayormente mostraron un tamaño del efecto medio o muy alto, lo 

que avala su convergencia y por tanto su combinación como indicadores de 

competencia emocional. Destacan especialmente las relaciones entre Atención con 

Estrés empático y las de Reparación con Adopción de perspectivas y Alegría empática. 

Nuestros resultados son, en este sentido, similares a los que se hallaron en otras 

investigaciones (Fernández-Pinto et al., 2008). 

No se perciben diferencias estadísticamente significativas en ningún meta-estado 

de ánimo en función del sexo o especialidad. Sin embargo, varios estudios centrados 

en el análisis del perfil emocional remarcan la existencia de diferencias en cuanto al 

sexo, afirmando que las mujeres poseen mayores puntuaciones en Atención 

(Fernández-Berrocal y Extremera, 2005b). Quizás nuestros resultados estén sesgados 

por la baja representación de hombres en nuestra muestra. No obstante, el subgrupo de 

mujeres mostró un promedio ligeramente superior en Atención, aunque sin alcanzar la 

significación estadística. Se evidencian diferencias significativas especialmente en 

Claridad según la formación emocional recibida. En Canadá, por ejemplo, se están 

desarrollando programas para mejorar la IE en estudiantes de Magisterio (Vesely et 

al., 2014), con expectativas en sintonía con nuestros resultados. 

En las facetas empáticas se perciben diferencias estadísticamente significativas en 

el sexo y la especialidad en la puntuación global de empatía y sus facetas afectivas, y 

son las mujeres y los estudiantes de Infantil los que obtienen puntuaciones mayores. 

También se revela que existen diferencias significativas en las facetas Adopción de 
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perspectivas, Alegría y Estrés empático en función a la formación emocional recibida 

En este contexto, es importante resaltar que diversas investigaciones demuestran que 

los docentes más formados en IE y Empatía tienen mejor salud, éxito entre los 

alumnos, mejores relaciones interpersonales y éxito laboral (Wong et al., 2010). 

Según los niveles recomendados de Empatía para ejercer una docencia de calidad, 

los docentes alcanzaron puntuaciones de nivel moderado. Es decir, alta Empatía 

cognitiva y media-baja empatía afectiva; sin embargo, los estudiantes precisan mejorar 

en la faceta cognitiva. Investigaciones similares reflejaron que los estudiantes 

presentaban mayores carencias en empatía cognitiva (Fernández-Pinto et al., 2008; 

Segarra et al., 2016). También es imprescindible destacar que tanto docentes como 

estudiantes que se encuadran en el percentil de Empatía alta puntuaron dentro de los 

niveles de “adecuada Atención, Claridad y Reparación”. Obtuvieron un perfil de 

mejores puntuaciones los docentes, especialmente en Claridad y Reparación. Nótese 

que los docentes con alta Empatía mostraron un nivel de Atención emocional más 

moderado que los estudiantes, lo cual podría interpretarse como indicio de un perfil 

emocionalmente más inteligente, dado que la dimensión de Atención emocional 

presenta una relación de U invertida con el ajuste psicológico, y pasado cierto umbral 

demasiada atención a las emociones puede ser más bien un problema que una ventaja 

personal (Lischetzke y Eid, 2003).  Finalmente, la muestra ubicada en perfiles de 

población de riesgo (Empatía extremadamente alta y baja) precisan mejorar los tres 

meta-estados de ánimo. 

Por último, destacar que los docentes y estudiantes más empáticos son los que 

parecen tener más capacidad de compartir las emociones positivas y negativas y de 

ponerse en el lugar del otro, y, por otro lado, nuestros resultados apoyan la conjetura 

de una asociación positiva entre adecuada formación emocional y llevar a cabo un 

desarrollo profesional docente más satisfactorio, menos vulnerable al Burnout, y 

presuntamente más favorecedor de relaciones positivas en el aula. Lo que evidencian 

nuestros resultados está en congruencia con lo que sugieren estudios recientes 

nacionales e internacionales sobre la conveniencia de promover la mejora de la 

competencia emocional docente (Cejudo y López-Delgado, 2017; Mérida-López y 

Extremera, 2017; Uitto et al., 2015). 
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CAPÍTULO 6. ESTUDIO 2.- 4 FORMACIÓN EMOCIONAL 

EN DOCENTES   

 

 

 

 

 

 

 

El cerebro solo aprende si hay emoción. 

FRANCISCO MORA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
4 Parte de este capítulo y estudio (objetivos 4 y 5) ha sido aceptado para su publicación en:  

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (en prensa). Inteligencia emocional rasgo como amortiguador 

del estado de ánimo en docentes de educación infantil y primaria durante el impacto de la COVID-19. Anales de Psicología. 
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6.1.  Objetivos de Investigación                         

                                                                   

6.1.1. Objetivo general    
      

En este segundo estudio se propone profundizar en el estudio del perfil de IE rasgo 

y las emociones propias de los docentes de Educación Infantil y Primaria de la Región 

de Murcia, así como analizar su opinión sobre la importancia de la formación en 

competencias emocionales para ofrecer una docencia de calidad. El estudio está 

contextualizado en el momento de pandemia provocado por la COVID-19, en el que 

se estudian los cambios emocionales vividos por los docentes. 

                                                                                

6.1.2. Objetivos específicos       

          

Este propósito, se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

1. Analizar la opinión de maestros en ejercicio sobre la importancia de diferentes 

dimensiones de la IE para ser un docente altamente competente. 

2. Estudiar si existen diferencias significativas en la Importancia de la IE para el 

Desempeño Docente entre los maestros en función de la etapa educativa, del sexo, del 

perfil de IE rasgo, de la antigüedad, del desempeño de cargos directivos, de la 

formación emocional recibida en cursos y en el título académico.  

3. Estudiar si existen diferencias significativas en las emociones del docente en función 

del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo). 

4. Analizar la convergencia (correlación) entre IE rasgo y estados de ánimo de docentes. 

5. Estudiar si existen diferencias estadísticamente significativas en los estados de ánimo 

de docentes en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo. 

6. Analizar la correlación entre las emociones del docente, su IE rasgo y la importancia 

conferida y la Importancia de la IE para el Desempeño Docente.  



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 146 - 

 

 

 

 

 

7. Analizar las interacciones entre el perfil emocional de los docentes y la importancia 

conferida a la formación en IE en base a modelos de regresión.                  

    

6.2.  Hipótesis de Investigación  

             

En relación al estudio 2, las hipótesis (H2) planteadas fueron: 

 H2.1: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes de 

Educación Infantil y Primaria en la Importancia de la IE para el Desempeño 

Docente, puntuando más alto los de Infantil. 

 H2.2: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre las maestras y 

maestros en la Importancia de la IE para el Desempeño Docente, puntuando más 

alto las mujeres. 

 H2.3: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes con 

alta IE rasgo y baja IE rasgo en la Importancia de la IE para el Desempeño Docente, 

puntuando más alto los que tienen alta IE rasgo. 

 H2.4: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes que 

han ejercido más tiempo y los que menos en la Importancia de la IE para el 

Desempeño Docente, puntuando más alto los que tienen más años de antigüedad.  

 H2.5: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes que 

han desempeñado cargos directivos y los que no en la Importancia de la IE para el 

Desempeño Docente, puntuando más alto los que han ejercido puestos de 

liderazgo. 

 H2.6: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes que 

han realizado cursos de formación emocional y los que no en la Importancia de la 

IE para el Desempeño Docente, puntuando más alto los que sí los realizaron. 

 H2.7: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los docentes que 
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han recibido formación emocional en la titulación universitaria y los que no en la 

Importancia de la IE para el Desempeño Docente, puntuando más alto los que sí la 

recibieron. 

 H2.8: Los docentes con menor IE (P 25) puntuarán más alto en enfado y miedo; y 

más bajo en alegría y amor con respecto a los que tienen mayor IE (P 75). 

 H2.9: Los docentes con mayor IE (P 75) puntuarán más alto en alegría y amor; y 

más bajo en enfado y miedo con respecto a los que tienen menor IE (P 25). 

 H2.10: Los docentes con mayor IE (P 75) y las mujeres puntuarán más alto en los 

estados anímicos positivos y más bajo en los estados anímicos negativos vividos 

durante el periodo de confinamiento. 

 H2.10: Los docentes con menor IE (P 25) puntuarán más alto en los estados 

anímicos negativos y más bajo en los estados anímicos positivos vividos durante 

el periodo de confinamiento. 

 H2.12: Existirán correlaciones significativas y positivas entre alegría, amor, la 

puntuación global de IE rasgo, su factor de Bienestar y los cinco factores de la 

EIEDD.  

 H2.13: Existirán correlaciones significativas y negativas entre miedo, enfado, la 

puntuación global de IE rasgo, su factor de Bienestar y los cinco factores de la 

EIEDD. 

 H2.14: Los docentes en ejercicio con mayor IE mostrarán una mayor sensibilidad 

a la importancia de poseer unas determinadas características personales (rasgos de 

personalidad) relacionadas con las dimensiones que componen el dominio 

muestral de la IE para garantizar un proceso de enseñanza-aprendizaje de calidad.           
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6.3.  Método     

                                                                                                                                    

6.3.1. Población y Muestra        

 

Para este segundo estudio de la Tesis Doctoral, se empleó un muestreo no 

probabilístico del tipo incidental o por accesibilidad. La muestra total de participantes 

estuvo compuesta por 316 docentes en ejercicio de la Región de Murcia. 

Seguidamente, se describen concretamente las principales características demográficas 

de la muestra utilizadas y posteriormente en la Figura 12, se presentan los diagramas 

de barras correspondientes a las variables estudiadas. 

• De los 316 docentes, 121 ejercen en la etapa de Educación Infantil (38.3%) 

y 195 en Educación Primaria (61.7%) en centros de la Región de Murcia.  

• Respecto al rango de antigüedad en el ejercicio de la docencia oscila entre un 

mes y 40 años de experiencia, con una media de 17.12 años (DT= 126.39).  

• En relación al cargo desempeñado, 195 eran tutores (61.7%) y 121 eran 

especialistas (38.3%).  

• En cuanto al desempeño de cargos directivos durante su tiempo de docencia, 

235 no los había desempeñado (74.4%) y 81 sí los desempeñó (25.6%).  

• Respecto a la formación emocional recibida, 272 no recibió formación 

emocional durante su titulación académica universitaria (86.1%) y 44 sí que la 

recibieron (13.9%).  

• Mientras que 80 no realizaron cursos de formación emocional (25.3%) y 236 

sí que los realizaron (74.7%).  

• A su vez, 77 no han puesto en práctica en sus aulas programas de educación 

emocional (24.4%), mientras que 239 sí lo han hecho (75.6%).  

• Con respecto al sexo, 284 eran mujeres (89.9%) y 32 eran varones (10.1%).  

• Finalmente, el rango de edad oscila entre 20 y 65 años, con una media de 

44.33 años (DT= 11.13). 
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Figura 12 

 

Diagrama de barras sobre las características demográficas de la muestra 
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6.3.2. Instrumentos      

                                                                                         

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF)          
 

Para la evaluación de la IE como rasgo de personalidad de los docentes de nuestro 

segundo estudio, se utilizó la versión española (Pérez-González, 2003, 2010b) (véase 

Anexo 3) del TEIQue-SF [Trait Emotional Intelligence Questionnaire–Short Form] 

(Petrides, 2009), cuestionario considerado como una de las evaluaciones más 
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comprehensivas, fiables y válidas de la IE global como conjunto de disposiciones de 

personalidad que facilitan un comportamiento emocionalmente inteligente (Pérez-

González y Sánchez-Ruiz, 2014). 

El TEIQue-SF se ha desarrollado, traducido, adaptado y validado a diversos 

idiomas, habiéndose constatado repetidamente sus buenas propiedades psicométricas 

en múltiples estudios en los que se ha aplicado tanto la teoría general de los tests como 

la teoría de respuesta al ítem (Cooper y Petrides, 2010; Petrides, 2009).  

Está compuesto por 30 ítems, a los que se responde mediante una escala tipo Likert 

de 7 puntos, donde 1 es completamente en desacuerdo y 7 completamente de acuerdo. 

Concretamente, TEIQue-SF está compuesto de cuatro factores que contienen a 13 

facetas, y dos facetas independientes que no se agrupan lo suficiente en ningún factor. 

Además, 15 de sus ítems se encuentran en sentido inverso (ítem 2, 4, 5, 7, 8, 10, 12, 

13, 14, 16, 18, 22, 25, 26 y 28), por lo que se recodificaron para tener un solo sentido 

en todos los ítems. 

Los factores y sus facetas son:  

- Emocionalidad: rasgo de empatía, percepción de la emoción y expresión de 

la emoción y relaciones.  

- Autocontrol: gestión del estrés, baja impulsividad y regulación de la 

emoción. 

- Sociabilidad: gestión de la emoción, asertividad y conciencia social.  

- Bienestar: rasgo de felicidad, rasgo optimismo y autoestima.  

Por otro lado, las facetas independientes son: automotivación y adaptabilidad. 

Tanto factores como facetas contribuyen al rasgo global IE. 

Concretamente, el Alpha de Cronbach obtenido en nuestro segundo estudio de la 

Tesis Doctoral fue de .87 para la escala global de IE rasgo, de .71 para el factor 

Bienestar, .66 para el factor Emocionalidad, .58 para el factor Sociabilidad y .55 para 

el factor Autocontrol. 
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- Teacher Emotion Inventory (TEI)           
 

Teacher Emotions Inventory (Chen, 2016) (véase Anexo 4) es una escala que 

evalúa las emociones que experimenta el profesorado en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Consta de 26 ítems con cinco dimensiones: dos dimensiones relacionadas 

con emociones positivas (alegría y amor) y tres dimensiones relacionadas con 

emociones negativas (tristeza, ira y miedo). Se responde mediante una escala tipo 

Likert de 6 puntos, donde 1 es “nunca” y 6 “casi siempre”. El TEI cuenta con 

evidencias de validez y fiabilidad adecuadas (Chen, 2016, 2018).  

En nuestro estudio, se utilizó la versión española, traducida y adaptada por 

Rodríguez-Donaire et al. (2023) en la que se redujo el número de ítems a 12 y el 

número de factores a 4.  

− Factor 1 (Amor o afiliación): compuesto por los ítems 6, 8 y 9. Este factor se 

describe como la filiación por la profesión docente y el cuidado del alumnado. 

− Factor 2 (Alegría o disfrute): compuesto los ítems 1, 2, 3 y 4. Este factor 

representa la alegría que siente el profesorado en las interacciones positivas con 

el alumnado, colegas y líderes. 

− Factor 3 (Enfado o indignación): compuesto por los ítems 5 y 7. Este factor se 

describe como la ira que siente el profesorado al ser tratados de manera injusta 

por la sociedad y la presión de la burocracia educativa. 

− Factor 4 (Miedo o agobio): compuesto por los ítems 10, 11 y 12. Este factor 

representa el temor referido a los problemas de los estudiantes, las expectativas 

excesivas de la familia y la conciliación familiar y laboral. 

El maestro debe opinar sobre las emociones que sienten en determinadas 

situaciones o contextos de su práctica docente, según cómo se ha sentido en cada 

momento en función a la situación descrita (con sus compañeros docentes, con su 

alumnado, con respecto al trato de la familia del alumnado y en relación a la sociedad 

en general y el reconocimiento que esta tiene de este cuerpo).  

El Alpha de Cronbach obtenido en este segundo estudio fue de .61 para el factor 
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alegría, de .79 para el factor enfado, de .67 para el factor miedo y de .34 para el factor 

amor. 

                                                

- Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional  para el desempeño 

docente (EIEDD) 

                                                                                                                                                                                                     

La Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño 

Docente (véase Anexo 5) de Cejudo y López-Delgado (2017) se trata de una escala 

tipo Likert de 7 puntos, formada por 15 ítems. El maestro aporta su percepción sobre 

las características personales para ser un maestro emocionalmente competente.  

Este instrumento ha sido creado a partir del dominio muestral del modelo de IE 

rasgo (Petrides y Furnham, 2001). De este modo, la escala se compone de 5 factores y 

15 facetas: 

Factor I. Autocontrol: regulación emocional propia, control de la impulsividad y 

gestión del estrés. 

Factor II. Facetas Auxiliares: adaptación a los cambios y automotivación. 

Factor III. Bienestar: autoestima, felicidad y optimismo. 

Factor IV. Sociabilidad: asertividad, gestión emocional de los demás y 

competencia social. 

Factor V. Emocionalidad: percepción emocional propia, expresión emocional, 

habilidades de relación y empatía. 

Específicamente, el Alpha de Cronbach obtenido en nuestro segundo estudio de 

la Tesis Doctoral fue de .94 para la puntuación global en importancia en formación en 

inteligencia emocional, de .88 para el factor Autocontrol, .66 para el factor Facetas 

Auxiliares, .81 para el factor Bienestar, .78 para el factor Sociabilidad y .81 para el 

factor Emocionalidad. 
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- Profile Of Mood States (POMS) 

 

Para evaluar los estados de ánimo vividos durante el impacto de la COVID-19 en 

la muestra de docentes se empleó la versión breve española del POMS [Profile Of 

Mood States] (McNair et al., 1992), adaptada por Andrade et al. (2013) (véase Anexo 

7). Sin embargo, en esta investigación, por limitaciones de tiempo previsibles en la 

muestra, únicamente incorporamos un ítem de cada una de las 6 dimensiones 

conceptuales: Cólera (ítem 6. Malhumorado), Fatiga (ítem 3. Cansado), Vigor (ítem 1. 

Enérgico), Amistad (ítem 2. Considerado con los demás), Tensión (ítem 9. Nervioso) 

y Estado Deprimido (ítem 5. Triste). El formato de respuesta es una escala tipo Likert 

de 5 puntos. 

 

6.3.3. Procedimiento        

            

▪ Búsqueda bibliográfica 

El primer paso fue determinar el tema de estudio de este segundo estudio, que fue 

profundizar en el estudio de los perfiles emocionales en docentes en ejercicio, así como 

estudiar la importancia concedida por los maestros a la formación emocional, como 

requisito básico para ofrecer una enseñanza de calidad. Concretamente, para la 

búsqueda bibliográfica, nos basamos en bases de datos tanto nacionales como 

internacionales.  

Nuevamente, entre las bases que consultamos destacamos: Google Scholar, 

Dialnet, Taylor y Francis, Psychinfo, British Education Index, Web of Science (WOS), 

Scopus, Redined, ProQuest, ERIC o Teseo con los descriptores: “socio-emotional 

learning”, “teacher educacion”, “emotional intelligence”, “affective and cognitive 

empathy”, etc. También, se obtuvo información de la asistencia a congresos y jornadas 

sobre la temática objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de 

trabajo. 
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▪ Ética en la investigación 

Una vez determinado el tema de estudio se procedió a solicitar formalmente la 

valoración favorable de la Comisión de Ética de Investigación de la UMU (véase 

Anexo 8). Asimismo, siguiendo los criterios éticos internacionales recogidos en la 

Declaración de Helsinki, se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la 

completa confidencialidad de los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la 

Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía 

de los derechos digitales.  

 

▪ Distribución de instrumentos a los participantes 

En primera instancia, aclarar que, la principal finalidad del segundo estudio de la 

Tesis Doctoral fue la de replicar y ampliar los análisis del estudio de Cejudo y López-

Delgado (2017), focalizados en valorar la importancia de la formación emocional en 

la práctica docente de maestros en ejercicio de Educación Infantil y Primaria.  

La administración de los instrumentos se realizó durante los meses de mayo y 

junio el curso académico 2019/2020. Tuvieron un carácter anónimo y confidencial, 

por lo que para su cumplimentación se requirió del consentimiento informado sobre la 

hoja de información a los participantes y la declaración de consentimiento informado 

para mayores de edad. Fueron cumplimentadas por los sujetos de la muestra de forma 

online. Además, todos los instrumentos se aplicaron siguiendo las instrucciones y las 

recomendaciones inclusas en el formulario online elaborado mediante Google Forms. 

Concretamente los canales de difusión de los cuestionarios online fueron: correo 

electrónico, grupos de Telegram, Facebook y Whats App de maestros de la Región. 

Destacar que el momento de distribución de los cuestionarios coincidió con la 

pandemia de la COVID-19. 
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6.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables   
 

            

El diseño escogido para la investigación fue de tipo cuantitativo, no experimental, 

exploratorio y de carácter evaluativo. Para el análisis de datos se utilizaron pruebas 

ubicadas tanto en la estadística descriptiva (medias, desviaciones típicas, tablas de 

frecuencia y porcentajes) como en la inferencial (prueba t de Student para el contraste 

de medias independientes). Además, se realizaron análisis de correlación y regresión 

múltiple. Los datos fueron analizados con el paquete estadístico SPSS v.28. Para 

examinar la consistencia interna de los cuestionarios se realizó un análisis de fiabilidad 

mediante el coeficiente Alpha de Cronbach (α) de los 4 factores del TEI (alegría, amor, 

enfado y miedo); de la escala global de TEIQue-SF y su dimensión Bienestar; y de la 

escala global de la EIEDD, así como de sus 5 factores (autocontrol, facetas auxiliares, 

bienestar, sociabilidad y emocionalidad). 

En el primer objetivo, se analizó la opinión de los maestros sobre los diferentes 

ítems, factores y escala global de la EIEDD, es decir sobre la importancia conferida a 

las diferentes dimensiones de la IE para ser un docente altamente competente; así como 

la media obtenida en la puntuación global de IE rasgo y su factor bienestar. 

En el segundo objetivo, se estudiaron las diferencias de medias (t de Student para 

muestras independientes) en los docentes participantes en función de la etapa educativa 

en la que ejercen, del sexo, del nivel de IE como rasgo de personalidad, en función de 

la antigüedad en el desempeño de la docencia, según el desempeño de cargos 

directivos, la realización de cursos de formación emocional. Y, por último, en función 

de si habían recibido formación en el título. Para valorar la magnitud de estas 

diferencias, se calculó el tamaño del efecto para cada una (índice d de Cohen, 1992). 

El nivel de significación empleado en este estudio fue .05. Los valores de 

categorización seguidos fueron los indicados por Anaya et al. (2011). Estos son: «d»: 

1 = cercana a cero (d ≤ 0.10); 2 = pequeño (0.11 ≤ d ≤ 0.35); 3 = moderado (0.36 ≤ d 

≤ 0.65); 4 = grande (0.66 ≤ d ≤ 1.00); 5 = muy grande (d > 1.00). 

En el tercer y quinto objetivo, se estudió si existían diferencias de medias (t de 

Student para muestras independientes) por un lado en los cuatro factores del TEI 
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(alegría, enfado, miedo y amor), y por otro en cada uno de los estados anímicos vividos 

en el confinamiento, en función al perfil emocional rasgo de los maestros y maestras 

participantes. El tamaño del efecto de estas diferencias se calculó nuevamente 

mediante el estadístico d de Cohen (1992).  

A continuación, en el cuarto y sexto objetivo, se analizaron las correlaciones por 

un lado entre la IE rasgo y los estados de ánimo de los docentes durante la pandemia; 

y por otro, entre las puntuaciones correspondientes a los cuatro factores del TEI; la 

escala global del TEIQue-SF, su dimensión Bienestar; y la puntuación global de la 

EIEDD y sus cinco factores (autocontrol, facetas auxiliares, bienestar, sociabilidad y 

emocionalidad. Para la valoración del tamaño del efecto se tomó en consideración los 

valores expuestos por Funder y Ozer (2019). 

Finalmente, en el séptimo objetivo se realizó una regresión múltiple entre las 

variables predictoras: puntuación global en IE rasgo y los factores alegría, amor, 

enfado y miedo; y las variables criterio relativas a cada uno de los factores de la EIEDD 

y su puntuación global, con el fin de predecir mejor, conociendo el nivel competencias 

emocionales de los sujetos y las emociones que perciben como maestros, qué 

importancia conceden a la formación en IE rasgo para desempeñar una adecuada 

docencia de calidad. 

Las variables seleccionadas en el segundo estudio se dividieron en dos grupos: 

criterio (estados de ánimo de los docentes durante el confinamiento, factores y facetas 

de la EIEDD, factores del TEI, puntuación global de IE rasgo y su factor Bienestar) y 

predictoras (sexo, especialidad del título académico universitario, formación 

emocional en otras titulaciones, formación emocional en cursos y perfil en IE rasgo). 

En la Tabla 17 se presenta la relación entre variables y el análisis utilizado. 

 

Tabla 17 

 

Variables y análisis estadístico aplicado  

 
Variables criterio Variables predictoras Análisis 

Factores y facetas  ▪ Sexo ▪ Frecuencias 
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de la EIEDD 

▪ Autocontrol  

▪ Facetas auxiliares 

▪ Bienestar  

▪ Sociabilidad 

▪ Emocionalidad  

▪ Nivel de IE como rasgo de 

personalidad 

▪ Antigüedad en el desempeño de la 

docencia 

▪ Desempeño de cargos directivos 

▪ Formación emocional en cursos 

▪ Formación emocional en la titulación 

académica universitaria 

▪ Porcentajes 

▪ Medias 

▪ Desviaciones Típicas 

▪ Máximo y Mínimo 

▪ T-STUDENT para 

muestras independientes 

▪ Correlación de Pearson 

▪ Regresión múltiple 
Factores y facetas 

del TEI 

▪ Alegría 

▪ Amor 

▪ Enfado 

▪ Miedo 

 

Dimensiones POMS 

▪ Cólera 

▪ Fatiga 

▪ Vigor 

▪ Amistad 

▪ Tensión 

▪ Estado deprimido 

Estados de ánimo 

▪ Nervioso 

▪ Triste 

▪ Malhumorado 

▪ Cansado 

▪ Enérgico 

▪ Considerado con 

los demás 

TEIQue 

▪ Puntuación global 

IE rasgo 

▪ Factor Bienestar 

 

6.3.5. Resultados          

 

 OBJETIVO 1. Analizar la opinión de maestros en ejercicio sobre la importancia 

de diferentes dimensiones de la IE para ser un docente altamente competente. 

 

En la Tabla 18 se muestran los estadísticos descriptivos (media y desviación 

típica) de la puntuación total, factores y facetas (ítems) de la EIEDD, los estadísticos 

descriptivos (media y desviación típica) de la puntuación total del TEIQue-SF y su 

factor Bienestar, así como coeficiente de fiabilidad de cada uno. 
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Tabla 18 

 

Análisis de las diferencias de medias y fiabilidad de la IE rasgo y la importancia emocional 

 

Dimensiones α M DT 

PG IEDD .94 5.71 .84 

Factor 1: autocontrol .88 5.54 1.17 

Ítem 6: regulación emocional propia  5.63 1.17 

Ítem 7: control de la impulsividad  5.57 1.33 

Ítem 12: gestión del estrés  5.43 1.42 

Factor 2: facetas auxiliares .66 5.83 .93 

Ítem 1: adaptación a los cambios  5.79 1.15 

Ítem 10: automotivación  5.86 1.00 

Factor 3: bienestar .81 5.67 .95 

Ítem 9: autoestima  5.50 1.22 

Ítem 14: felicidad  5.76 1.00 

Ítem 15: optimismo  5.75 1.10 

Factor 4: sociabilidad .78 5.63 .98 

Ítem 2: asertividad  5.64 1.30 

Ítem 5: gestión emocional de los demás  5.54 1.19 

Ítem 11: competencia social  5.70 1.05 

Factor 5: emocionalidad .81 5.87 .82 

Ítem 3: percepción emocional propia  5.80 1.01 

Ítem 4: expresión emocional  5.59 1.19 

Ítem 8: habilidades de relación  5.80 1.05 

Ítem 13: empatía  6.28 .86 

PG IE rasgo .86 5.19 .56 

Factor Bienestar TEIQue-SF .71 5.50 .71 

Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente. 

 

En primer lugar, según los resultados expuestos en la Tabla 18, se observan 

puntuaciones medio-altas (5.71) en la puntuación global de la EIEDD. Igualmente se 

evidencia una puntuación media (> 5) en todos los factores de la EIEDD, siendo el 

factor de emocionalidad el que obtiene una puntuación más elevada (5.87) mientras 

que el que obtiene una puntuación menor es el factor de autocontrol (5.54). En cuanto 

a las diferentes facetas (ítems) de la EIEDD, los docentes encuestados otorgan 

puntuaciones medio-altas (≥ 5.43 y ≤ 6.28). En este sentido, los maestros opinan que 

las características personales relacionadas con la IE, que pueden ser más necesarias 

para el óptimo desempeño del trabajo de un docente, son en este orden: tener Empatía 

(6.28), ser capaz de automotivarse (5.86), percibir las propias emociones (5.80) y 

mantener relaciones interpersonales satisfactorias (5.80). Por otro lado, los docentes 

opinan que las características personales que pueden ser menos necesarias para el 

óptimo desempeño del trabajo de un docente son en este orden: gestionar el estrés 
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propio (5.43), tener una autoestima adecuada (5.50) y gestionar las emociones que 

presenten los otros (5.54). En relación a la IE como rasgo de personalidad, la muestra 

presenta un nivel medio (M = 5.19, DT = .56) en función de los baremos ofrecidos por 

el autor (Petrides, 2009).  

 

 OBJETIVO 2. Estudiar si existen diferencias significativas en la Importancia de 

la IE para el Desempeño Docente entre los maestros en función de la etapa 

educativa, del sexo, del perfil de IE rasgo, de la antigüedad, del desempeño de 

cargos directivos, de la formación emocional recibida en cursos y en el título 

académico. 

 

Seguidamente de la Tabla 19 a la 25 se presentan los resultados obtenidos tras la 

realización de la Prueba T de Student para comparar las valoraciones en la puntuación 

global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente y 

sus cinco factores, con el fin de estudiar las posibles diferencias significativas en 

docentes en función de la etapa educativa en la que ejercen, del sexo, del nivel de IE 

rasgo, de la antigüedad,  del desempeño de cargos directivos, la realización de cursos 

de formación emocional y en función a la recepción de formación emocional en el 

título académico universitario.  

 

o Diferencias de medias en función de la etapa educativa 

 

Tabla 19 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la etapa educativa 

 

 
Dimensiones Infantil  Primaria  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.62 .86 5.77 .83 -1.441 .151 0.17 

AUT 5.47 1.20 5.59 1.15 -.851 .396 0.10 

AUX 5.71 1.01 5.90 .88 -1.637 .103 0.20 

BIE 5.59 1.03 5.72 .89 -1.2011 .227 0.13 
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SOC 5.51 .95 5.71 1.00 -1.765 .079 0.20 

EMO 5.81 .80 5.91 .83 -1.075 .283 0.12 
 
Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = 

factor de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = 

factor de sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.  

 

Para estudiar la diferencia entre las medias según la etapa en la que los docentes 

ejercen, se aplicó la prueba t de Student para muestras independientes (véase la Tabla 

19).  Maestros que ejercen en Educación Infantil (n = 121) y maestros que ejercen en 

Educación Primaria (n = 195). 

Los resultados evidencian que no se observaron diferencias significativas en 

función de la etapa educativa. 

 

o Diferencias de medias en función del sexo 

 

Tabla 20 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según el sexo 

 
Dimensiones Maestros  Maestras  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.94 .81 5.69 .84 1.654 .106 0.29 

AUT 5.84 1.04 5.51 1.18 1.689 .099 0.28 

AUX 6.05 .85 5.80 .94 1.514 .138 0.26 

BIE 6.11 .76 5.62 .95 3.358** .002 0.52 

SOC 5.77 .85 5.61 1.00 0.965 .340 0.16 

EMO 5.96 .91 5.86 .81 0.505 .617 0.10 
 

Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = 
factor de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = 

factor de sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.  

 

Para estudiar la diferencia entre las medias según el sexo, se aplicó la prueba t de 

Student para muestras independientes. Submuestra de maestros (n = 32) y submuestra 

de maestras (n = 284). 

Los resultados evidencian que no se observaron diferencias significativas en 

función del sexo (véase Tabla 20), exceptuando el factor bienestar, en el que se observó 
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que, en promedio, los maestros conceden más importancia a estas características 

personales para el óptimo desempeño del trabajo de un docente (M = 6.11, DT = .76) 

que las maestras (M = 5.62, DT = .95), siendo esta diferencia estadísticamente 

significativa (t = 3.35, p < .01). Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se 

calculó el tamaño del efecto, observándose un tamaño del efecto moderado (d = 0.52). 

 

o Diferencias de medias en función del nivel de IE rasgo  

 

Tabla 21 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según el nivel de IE rasgo 

 
Dimensiones Baja IE  Alta IE  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.27 1.03 6.16 .57 -6.758*** < .001 1.07 

AUT 5.20 1.35 5.88 .95 -3.701*** < .001 0.58 

AUX 5.36 1.05 6.31 .64 -6.895*** < .001 1.09 

BIE 5.19 1.07 6.28 .67 -7.730*** < .001 1.22 

SOC 5.15 1.24 6.06 .73 -5.657*** < .001 0.89 

EMO 5.44 1.00 6.28 .59 -6.484*** < .001 1.02 
 
Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = 

factor de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = 

factor de sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para explorar las diferencias de medias en función del nivel de IE seutilizó la 

prueba t de Student para muestras independientes (Tabla 21): submuestra de docentes 

que presentan un nivel bajo de IE rasgo (sujetos que habían obtenido puntuaciones 

iguales o inferiores al percentil 25; n = 80) y submuestra de docentes que presentan un 

nivel alto de IE rasgo (sujetos que habían obtenido puntuaciones iguales o superiores 

al percentil 75; n = 81). 

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD se observaron 

diferencias significativas en función del nivel de IE de los maestros y maestras 

participantes en puntuación global en importancia de la formación en IE, así como en 

todos los factores de la escala (véase Tabla 21). En todas las variables de la EIEDD, 

los maestros con un nivel alto de IE conceden más importancia para el óptimo 
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desempeño del trabajo de un docente que los maestros con un nivel bajo de IE.  

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto 

para cada una de ellas, observándose un tamaño del efecto muy grande para la 

puntuación global de importancia de la IE (d = 1.07), para el factor de facetas auxiliares 

(d = 1.09), para el factor bienestar (d = 1.22) y para el factor emocionalidad (d = 1.02). 

Por otro lado, se observó un tamaño del efecto grande para el factor sociabilidad 

(d = 0.89) y un tamaño del efecto moderado para el factor autocontrol (d = 0.58). 

 

o Diferencias de medias en función de la antigüedad docente 

 

Tabla 22 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la antigüedad  

 

Dimensiones < 10 años  ≥ 10 años  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.84 .86 5.66 .83 1.663 .098 0.21 

AUT 5.69 1.23 5.49 1.14 1.306 .194 0.17 

AUX 5.93 .93 5.79 .93 1.179 .240 0.15 

BIE 5.67 1.07 5.67 .90 -.055 .956 0.00 

SOC 5.82 1.00 5.56 .97 2.011* .046 0.26 

EMO 6.07 .81 5.80 .82 2.626** .010 0.33 
 
Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = 

factor de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = 

factor de sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para estudiar las posibles diferencias según la antigüedad se utilizó la prueba t 

de Student para muestras independientes: submuestra de docentes con una antigüedad 

inferior a diez años (n = 85) y submuestra de docentes con una antigüedad 10 años o 

superior (n = 231). 

Se observaron diferencias significativas en función del nivel de IE de los maestros 

y maestras participantes en los factores sociabilidad y emocionalidad de la escala 

(véase Tabla 22). En todas las variables de la EIEDD, los maestros con una antigüedad 

en la docencia inferior a diez años, conceden más importancia a la IE para el óptimo 
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desempeño del trabajo de un docente que los maestros que presentan una antigüedad 

en la docencia de 10 años o superior, a excepción del factor bienestar que obtienen la 

misma puntuación.  

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto 

para cada una de ellas, observándose un tamaño del efecto pequeño para el factor 

sociabilidad (d = 0.26) y para el factor emocionalidad (d = 0.33). 

 

o Diferencias de medias en función del desempeño de cargos directivos 

 

Tabla 23 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según los cargos directivos 

 

Dimensiones Sí  No  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.90 .89 5.65 .82 -2.190* .030 0.30 

AUT 5.77 1.13 5.46 1.17 -2.097* .038 0.27 

AUX 5.98 .92 5.78 .93 -1.666 .098 0.21 

BIE 5.91 .86 5.59 .96 -2.818** .005 0.34 

SOC 5.83 1.05 5.56 .95 -2.005* .047 0.28 

EMO 5.98 .92 5.83 .78 -1.352 .179 0.18 
 

Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = 

factor de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = 
factor de sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función de si los docentes 

participantes que están ejerciendo actualmente habían desempeñado o no algún cargo 

directivo que implicase liderazgo, se crearon dos subgrupos para su comparación 

mediante la prueba t de Student para muestras independientes: submuestra de maestros 

que sí ejercieron puestos de liderazgo (n = 81) y submuestra de maestros que no 

ejercieron puestos de liderazgo (n = 235). 

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD, se observaron 

diferencias significativas, en función del desempeño o no de cargos directivos que 

supongan liderazgo por parte de los maestros participantes, en: puntuación global 

importancia en formación en inteligencia emocional, factor de autocontrol (AUT), 
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factor de bienestar (BIE) y factor de sociabilidad (SOC). En todos los factores de la 

escala los maestros que sí ejercieron puestos de liderazgo conceden más importancia 

a las características personales relacionadas con la IE que pueden ser más necesarias 

para el óptimo desempeño del trabajo de un docente que los maestros que no ejercieron 

puestos de liderazgo (véase Tabla 23).  

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto 

para cada una de ellas, observándose un tamaño del efecto pequeño en todos los casos. 

Para la puntuación global de importancia en inteligencia emocional (d = 0.30) para el 

factor autocontrol (d = 0.27), para el factor bienestar (d = 0.34) y para el factor  

sociabilidad (d = 0.28).  

 

o Diferencias de medias en función de la realización de cursos de formación 

emocional 

 

Tabla 24 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la formación en cursos 

 

Dimensiones 
Sí formación  

emocional 

 No formación  

emocional 

 t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.78 .80 5.50 .92 -2.382* .019 0.33 

AUT 5.61 1.15 5.36 1.20 -1.600 .112 0.21 

AUX 5.93 .87 5.54 1.05 -2.967** .004 0.42 

BIE 5.71 .91 5.55 1.05 -1.240 .217 0.16 

SOC 5.73 .92 5.35 1.10 -2.763** .007 0.40 

EMO 5.93 .77 5.68 .93 -2.156* .033 0.31 
 

Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = factor 
de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = factor de 

sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función de si los docentes 

participantes que están ejerciendo actualmente habían realizado o no algún curso de 

formación emocional, se crearon dos subgrupos para su comparación mediante la 

prueba t de Student para muestras independientes (véase Tabla 24): submuestra de 

maestros que sí realizaron cursos de formación emocional (n = 236) y submuestra de 
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maestros que no realizaron cursos de formación emocional (n = 80). 

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD, se observaron 

diferencias significativas, en función de si los docentes participantes habían realizado 

o no cursos de formación emocional, en: Puntuación Global de la Importancia de la 

Inteligencia Emocional, factor de facetas auxiliares (AUX), factor de sociabilidad 

(SOC) y facto emocionalidad (EMO). En todos los factores de la escala los maestros 

que sí realizaron cursos conceden más importancia a las características personales 

relacionadas con la IE que pueden ser más necesarias para el óptimo desempeño del 

trabajo de un docente que los maestros que no los realizaron.  

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto 

para cada una de ellas, observándose un tamaño del efecto pequeño para la puntuación 

global de importancia en inteligencia emocional (d = 0.33) y para el factor 

emocionalidad (d = 0.31). Por otro lado se encontró un tamaño del efecto moderado 

para el factor de facetas auxiliares (d = 0.42) y para el factor  sociabilidad (d = 0.40). 

 

o Diferencias de medias en función de la recepción de formación emocional en 

la titilación universitaria 

 

Tabla 25 

 

Análisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE según la formación académica 

 

Dimensiones 
Sí formación  

emocional 

 No formación  

emocional 

 t p Cohen´s d 

 M DT M DT    

PG IEDD 5.85 .75 5.69 .86 -1.311 .195 0.18 

AUT 5.65 1.07 5.53 1.19 -.707 .482 0.10 

AUX 5.97 .86 5.81 .94 -1.128 .264 0.17 

BIE 5.95 .82 5.63 .96 -2.383* .020 0.34 

SOC 5.70 1.08 5.62 .97 -.450 .655 0.08 

EMO 5.98 .82 5.85 .82 -.991 .326 0.15 
 

Nota. PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempeño Docente, EMO = factor 

de emocionalidad, AUT = factor de autocontrol, AUX = factor de facetas auxiliares, BIE = factor de bienestar, SOC = factor de 

sociabilidad. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.  
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Para explorar las posibles diferencias de medias en función de si los docentes 

recibieron o no formación emocional en su titulación universitaria, se crearon dos 

subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para muestras 

independientes: submuestra de maestros que recibieron formación emocional en el 

título universitario (n = 44) y submuestra de maestros que no recibieron formación 

emocional en el título universitario (n = 272). 

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD no se observaron 

diferencias significativas en función de si los docentes recibieron o no formación 

emocional en su titulación universitaria, exceptuando el factor bienestar (véase Tabla 

25), en el que se observó que, en promedio, los maestros que sí la recibieron conceden 

más importancia a estas características personales para el óptimo desempeño del 

trabajo de un docente (M = 5.95, DT = .82) que los que no la recibieron (M = 5.63, DT 

= .96), siendo esta diferencia estadísticamente significativa (t = -2.38, p < .05). Para 

poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto, 

observándose un tamaño del efecto pequeño (d = 0.34). 

 

 OBJETIVO 3. Estudiar si existen diferencias significativas en las emociones del 

docente en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo). 

 

En la Tabla 26 se presentan los resultados obtenidos tras la realización de la Prueba 

T de Student para comparar las puntuaciones en los cuatro factores del TEI (alegría, 

enfado, miedo y amor), con el fin de estudiar la posible existencia de diferencias 

significativas en docentes en función al nivel de IE como rasgo de personalidad. 

 

Tabla 26 

 

Análisis de las diferencias de medias en las emociones docentes según el nivel de IE rasgo  

 
Dimensiones Baja IE  Alta IE  t p Cohen´s d 

 M DT M DT    
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Factor Alegría 5.82 .31 5.91 .20 -2.231* .014 0.35 

Factor Amor 4.10 .97 4.15 1.08 -.322 3.74 0.05 

Factor Enfado 4.57 1.26 4.29 1.48 1.288 .100 0.20 

Factor Miedo 3.09 .99 2.70 .94 2.514** .006 0.40 
 
Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en cada uno de los factores del 

TEI (alegría, amor, enfado y miedo) en función del nivel de IE rasgo se crearon dos 

subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para muestras 

independientes (véase Tabla 26): submuestra de docentes que presentan un nivel bajo 

de IE rasgo (sujetos que habían obtenido puntuaciones iguales o inferiores al percentil 

25; n = 80) y submuestra de docentes que presentan un nivel alto de IE rasgo (sujetos 

que habían obtenido puntuaciones iguales o superiores al percentil 75; n = 81). 

Tal y como se aprecia en la Tabla 26, los maestros que tenían un nivel alto de IE 

rasgo, obtuvieron mayores puntuaciones en los factores Alegría y Amor en 

comparación con los que presentan un nivel bajo de IE rasgo; mientras que tuvieron 

menor puntuación en el factor Enfado y Miedo. 

Al comparar cada uno de los factores del TEI, se observaron diferencias 

significativas en función del nivel de IE de los maestros y maestras participantes en el 

factor Alegría y en el factor Miedo.  

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculó el tamaño del efecto 

para cada una de ellas, observándose un tamaño del efecto pequeño para el factor 

Alegría (d = 0.35); mientras que para el factor Miedo, se observó un tamaño del efecto 

moderado (d = 0.40). 

 

 OBJETIVO 4. Analizar la convergencia (correlación) entre IE rasgo y estados de 

ánimo de docentes. 

 

En la Tabla 27 se muestran los resultados hallados tras la realización de la 

correlación de Pearson entre la puntuación global del TEIQue y los estados de ánimo 
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vividos durante el confinamiento. 

 

Tabla 27 

 

Correlación entre estados de ánimo e IE rasgo 

 
Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 

1. IE rasgo -       

2. Nervioso -.15** -      

3. Triste -.14** .49** -     

4. Malhumorado -.22** .51** .57** -    

5. Cansado  -.19** .42** .43** .45** -   

6. Enérgico .17** .17** .10 .10 .04 -  

7. Considerado con los demás .16** .14** .26** .50 .15** .42** - 
 

Nota. *p<.05; **p<.01. 

 

Tal y como se refleja en la Tabla 27, la IE rasgo global manifestó correlaciones 

positivas y significativas con un tamaño del efecto pequeño con los estados Enérgico 

(r = .17**, p < .01) y Considerado con los demás (r = .16**, p < .01). Se obtuvieron 

correlaciones negativas y significativas con tamaño del efecto pequeño en Nervioso (r 

= -.15**, p < .01), Triste (r = -.14**, p < .05), y Cansado (r = -.19**, p < .01); y un 

tamaño del efecto medio en el estado Malhumorado (r = -.22**, p < .01). 

Nervioso mostró correlaciones positivas y significativas con un tamaño del efecto 

muy grande con Triste (r = .49**, p < .01), Malhumorado (r = .51**, p < .01) y Cansado 

(r = .42**, p < .01); un tamaño del efecto pequeño con Enérgico (r = .17**, p < .01) y 

Considerado (r = .14*, p < .05). 

Triste manifestó correlaciones positivas y significativas con un tamaño del efecto 

medio en Considerado (r = .26**, p < .01); y un tamaño del efecto muy grande con 

Malhumorado (r = .57**, p < .01) y Cansado (r = .43**, p < .01). 

Malhumorado correlaciona de forma positivas, significativa y con un tamaño del 

efecto muy grande con Cansado (r = .45**, p < .01). Cansado correlaciona de forma 

positivas, significativa y con un tamaño del efecto pequeño con Considerado con los 

demás (r = .15**, p < .01). 
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 OBJETIVO 5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de 

ánimo de los docentes en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo. 

 

En la Tabla 28 y 29 se presentan los resultados obtenidos tras la realización de la 

Prueba T de Student para comparar las puntuaciones alcanzadas por los docentes en 

cada uno de los estados anímicos vividos durante la pandemia. Y de este modo, 

estudiar las posibles diferencias significativas en función al nivel de IE como rasgo de 

personalidad y el sexo. 

 

Tabla 28 

 

Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el nivel de IE rasgo  

 

Dimensiones 
Alta IE (P 75) Baja IE (P 25) t p Cohen´s d 

M DT M DT 

Nervioso 1.16 1.00 1.68 1.14 3.028** .003 0.483 

Triste 1.27 1.12 1.74 1.15 2.587** .011 0.411 

Malhumorado .63 .88 1.25 1.02 4.109*** < .001 0.647 

Enérgico 1.81 1.08 1.45 1.00 -2.212* .028 0.344 

Cansado 1.36 1.15 1.86 1.26 2.649** .009 0.414 

Considerado 2.80 1.15 2.41 1.13 -2.162* .032 0.341 
 

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Respecto a la muestra de docentes, para analizar las diferencias según el nivel de 

IE rasgo se aplicó la prueba t de Student para muestras independientes: submuestra de 

docentes con Alta IE rasgo (n = 81) y submuestra de docentes con Baja IE rasgo (n = 

80). 

Tal y como se refleja en la Tabla 28, al comparar cada estado emocional se 

observaron diferencias estadísticamente significativas en función del perfil de IE rasgo 

en cada uno de los citados estados emocionales. Tal y como se puede apreciar, los 

docentes con Alta IE rasgo (P 75) puntúan más alto en los estados emocionales 

enérgico (M = 1.81, DT = 1.08) y considerado (M = 2.80, DT = 1.15) con respecto a 

los docentes con un perfil de Baja IE rasgo (P 25).  
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Sin embargo, los docentes con Baja IE rasgo (P 25) puntúan más alto en los 

estados emocionales nervioso (M = 1.68, DT = 1.14), triste (M = 1.74, DT = 1.15), 

malhumorado (M = 1.25, DT = 1.02) y cansado (M = 1.86, DT = 1.26) con respecto a 

los docentes con un perfil de Alta IE rasgo (P 75).  Respecto a la magnitud de estas 

diferencias se observó un tamaño del efecto pequeño para el estado emocional enérgico 

(d = 0.344) y considerado (d = 0.341). Así como un tamaño del efecto moderado para 

nervioso (d = 0.483), triste (d = 0.411), malhumorado (d = 0.647) y cansado (d = 

0.414). 

 

En la Figura 13 se representan los estados de ánimo diferenciados según su 

puntuación en inteligencia emocional rasgo de personalidad en docentes. 

 

Figura 13 

 

Puntuaciones estandarizadas en los estados de ánimo e IE rasgo  

 

 
Baja IE Rasgo                                     Alta IE Rasgo   

 

                       

 

 

 

 

 

 

Tal y como se puede apreciar en la Figura 15, se establece un perfil diferenciador 

entre los docentes que manifiestan una IE elevada y los que alcanzan puntuaciones 

inferiores. Los docentes con IE elevada se perciben enérgicos y considerados con los 

demás mientras que ambas variables se invierten en aquellos docentes con perfil de IE 

baja. 
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Tabla 29 

 

Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el sexo 

 

Dimensiones 
Hombre Mujer t p Cohen´s d 

M DT M DT 

Nervioso 1.06 .98 1.54 1.07 -2.595* .013 0.451 

Triste 1.25 1.07 1.56 1.09 -1.556 .128 0.283 

Malhumorado .81 1.03 1.07 1.02 -1.344 .187 0.253 

Enérgico 1.84 1.01 1.67 1.03 .899 .374 0.164 

Cansado 1.50 .88 1.74 1.17 -1.404 .167 0.208 

Considerado 2.66 1.03 2.66 1.11 -.011 .991 0.000 
 

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

En cuanto a los docentes, para explorar las posibles diferencias de medias en 

función del sexo se crearon dos subgrupos para su comparación mediante la prueba t 

de Student para muestras independientes: submuestra de maestros (n = 32) y 

submuestra de maestras (n = 284). 

Siguiendo la Tabla 29, al comparar cada estado emocional se observaron 

diferencias significativas en función del sexo únicamente en el estado emocional 

nervioso. No obstante, podemos apreciar que las mujeres obtienen puntuaciones 

mayores en los estados emocionales negativos. Es decir, nervioso (M = 1.54, DT = 

1.07), triste (M = 1.56, DT = 1.09), malhumorado (M = 1.07, DT = 1.02) y cansado 

(M = 1.74, DT = 1.17). Mientras que, los hombres puntúan más alto en el estado 

emocional positivo enérgico (M = 1.84, DT = 1.01). Además, tanto hombres como 

mujeres obtienen la misma puntuación en el estado emocional considerado (M = 2.66, 

DT = 1.03; M = 2.66, DT = 1.11). Respecto a la magnitud de estas diferencias se 

observó un tamaño del efecto moderado para el estado emocional nervioso (d = 0.451). 

 OBJETIVO 6. Analizar la correlación entre las emociones del docente, su IE 

rasgo y la Importancia de la IE para el Desempeño Docente. 

 

En la Tabla 30 se muestran los resultados hallados tras la realización de la 

correlación de Pearson entre los cinco factores y puntuación global de la EIEDD, los 
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cuatro factores del TEI y la puntuación global del TEIQue y su dimensión Bienestar. 

 

Tabla 30 

 

Correlación entre las emociones docentes, la IE rasgo y la Importancia de la IE docente 

 
Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1. Alegría -            

2. Amor .07 -           

3. Enfado .15** -.00 -          

4. Miedo .08 .03 .34** -         

5. PG  IE  .14* .06 -.01 -.25** -        

6. BIE .06 .08 -.11* -.22** .80** -       

7. PG IEDD .12* -.02 -.09 -.12* .42** .37** -      

8. AUT .12* -.02 -.07 -.14* .24** .19** .90** -     

9. AUX .12* .01 -.03 -.10 .42** .37** .83** .70** -    

10. BIE .02 .05 -.21** -.15** .43** .50** .81** .61** .66** -   

11. SOC .12* -.05 -.06 -.05 .38** .29** .90** .76** .70** .63** -  

12. EMO .16** -.05 -.04 -.07 .41** .31** .92** .78** .71** .66** .81** - 

 

Nota. PG IE = puntuación global de Inteligencia Emocional rasgo; BIE = factor Bienestar del TeiQue; PG IEDD = puntuación 

global importancia de inteligencia emocional para el desempeño docente; AUT =  factor de autocontrol EIEDD; AUX =  factor 
de facetas auxiliares EIEDD; BIE =  factor de bienestar EIEDD; SOC =  factor de sociabilidad EIEDD; EMO = factor de 

emocionalidad EIEDD. *p<.05; **p<.01. 

 

Como se puede apreciar en la Tabla 30, un 81.4% de las correlaciones 

significativas existentes entre las variables estudiadas fueron positivas, siendo un 18.6 

% negativas. Un 79.1 % de las correlaciones fueron significativas a nivel p <.01 

(bilateral) y el 20.9 % restante fueron a nivel p <.05 (bilateral). De las cuales un 48.8 

% tienen un tamaño del efecto muy grande, un 9.3 % un tamaño del efecto grande, un 

11.6 % un tamaño del efecto medio y un 30.2 % un tamaño del efecto pequeño. 

Los resultados del análisis de la matriz de correlaciones evidencian que la 

puntuación global en IE rasgo (TEIQue) mostró correlaciones significativas con un 

tamaño del efecto muy grande y signo positivo con el factor Bienestar  (r = .80, p < 

.01). 

Por otro lado, se percibe que existieron correlaciones significativas con un tamaño 

del efecto muy grande y signo positivo entre la puntuación global de la EIEDD y los 

cinco factores de la escala. Concretamente, con el factor autocontrol  (r = .90, p < .01), 

facetas auxiliares (r = .83, p < .01), bienestar (r = .81, p < .01), sociabilidad (r = .90, p 
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< .01) y con el factor emocionalidad (r = .92, p < .01).  

Asimismo, encontramos correlaciones significativas con un tamaño del efecto 

muy grande y signo positivo entre los factores de la escala (EIEDD). Específicamente, 

entre el factor autocontrol con el factor facetas auxiliares (r = .70, p < .01), con el factor 

bienestar (r = .61, p < .01), con el factor sociabilidad (r = .76, p < .01) y con el factor 

emocionalidad (r = .78, p < .01). Así como entre el factor facetas auxiliares con el 

factor bienestar (r = .66, p < .01), con el factor sociabilidad (r = .70, p < .01) y con el 

factor emocionalidad (r = .71, p < .01). También entre el factor bienestar con el factor 

sociabilidad (r = .63, p < .01) y con el factor emocionalidad (r = .66, p < .01).Y 

finalmente entre el factor sociabilidad con el de emocionalidad (r = .81, p < .01). 

En cuanto a IE rasgo (TEIQue) mostró una correlación positiva con un tamaño del 

efecto pequeño con alegría (r = .14, p < .05) y negativa con un tamaño del efecto medio 

con el miedo (r = -.25, p < .01).  

Asimismo, la puntuación global de IE rasgo (TEIQue) mostró correlaciones 

positivas con un tamaño del efecto muy grande con la puntuación global de la EIEDD 

(r = .42, p < .01), así como con los factores de la escala.  

Concretamente, se percibe que existieron correlaciones significativas con un 

tamaño del efecto muy grande y signo positivo con el factor facetas auxiliares (r = .42, 

p < .01), bienestar (r = .43, p < .01) y emocionalidad (r = .41, p < .01). Así como 

correlaciones significativas con un tamaño del efecto grande y signo positivo con 

sociabilidad (r = .38, p < .01) y con un tamaño del efecto medio con el factor 

autocontrol (r = .24, p < .01). 

Del mismo modo, el factor bienestar del TEIQue correlaciona de forma positiva 

con un tamaño del efecto grande con la puntuación global de la EIEDD (r = .37, p < 

.01) y los factores facetas auxiliares (r = .37, p < .01) y emocionalidad (r = .31, p < 

.01).  

Mientras que correlaciona positivamente con un tamaño del efecto muy grande 

con bienestar (r = .50, p < .01), con un tamaño del efecto moderado con sociabilidad 

(r = .29, p < .01) y con un tamaño del efecto pequeño con autocontrol (r = .19, p < .01). 
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Además, el factor alegría correlaciona de forma positiva y un tamaño del efecto 

pequeño con la puntuación global de IE rasgo (r = .14, p < .05); con la puntuación 

global de la EIEDD, el factor autocontrol, facetas auxiliares y sociabilidad (r = .12, p 

< .05); así como con emocionalidad (r = .16, p < .05). 

El factor enfado correlaciona de forma positiva y con un tamaño del efecto grande 

con el factor miedo (r = .34, p < .01); mientras que de forma negativa con el factor 

Bienestar de la IE rasgo con un tamaño de efecto pequeño (r = .11, p < .05) y con un 

tamaño del efecto medio (r = .21, p < .01). 

El factor miedo correlaciona de forma negativa y con un tamaño del efecto 

moderado con la puntuación global de IE rasgo (r = .25, p < .01) y con su factor 

Bienestar (r = .22, p < .01); así como con un tamaño del efecto pequeño con la 

puntuación global de la EIEDD (r = .12, p < .05), su factor autocontrol (r = .14, p < 

.05) y bienestar (r = .15, p < .01). 

 

 OBJETIVO 7. Analizar las interacciones entre el perfil emocional de los docentes 

y la importancia conferida a la formación en IE en base a modelos de regresión 

 

 

En la Tabla 31 se muestran los resultados de la realización de una regresión 

múltiple entre las variables predictoras: puntuación global en IE rasgo y alegría, amor, 

enfado y miedo; y las variables criterio relativas a cada uno de los factores de la EIEDD 

y su puntuación global. 
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Tabla 31 

 

Regresiones lineales de la puntuación global de IE, alegría, amor, enfado y miedo (vv. predictoras) sobre 

los factores de la EIEDD y su puntuación global (vv. Criterio)  

 

 PG IEDD F.AUT F.AUX F.BIE F.SOC F.EMO  

Modelo F(5,310)= 

14.181***, 

R2adj=.173 

F(5,310)=  

4.930***,  

R2adj=.059 

F(5,310)=  

13.289***,  

R2adj=.163 

F(5,310)=  

17.104***,  

R2adj=.204 

F(5,310)= 

12.067***, 

R2adj=.149 

F(5,310)= 

13.839***, 

R2adj=.169 

 Beta t Beta t Beta t Beta t Beta t Beta t 

             

PG IE 

Rasgo 

 

.405 7.518*** .199 3.457*** .407 7.512*** .422 7.979*** .389 7.116*** .402 7.448*** 

Alegría .078 1.483 .101 1.788 .060 1.127 -.018 -.350 .075 1.402 .108 2.044* 

Amor -.047 -.915 -.034 -.615 -.021 -.409 .022 .443 -.081 -1.551 -.080 -1.549 

Enfado -.071 -1.287 -.032 -.543 .001 .011 -.172 -3.177** -.061 -1.084 -.036 -.658 

Miedo .003 .055 -.088 -1.468 -.006 -.101 .014 .245 .062 1.083 .042 .744 

 

Nota. PG IE Rasgo = puntuación global de IE rasgo; PG IEDD = PG IEDD = Puntuación Global de la Importancia de la Inteligencia 
Emocional para el Desempeño Docente; F.AUT = factor de autocontrol; F.AUX =  factor de facetas auxiliares; F.BIE =  factor de 

bienestar; F.SOC = factor de sociabilidad; F.EMO =  factor de emocionalidad. *p<.05; **p<.01; ***p<.001. Se aseguró la ausencia de 

problemas de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FIV>4.00). 

 

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 31, la puntuación global de IE rasgo y 

los factores sobre las emociones del docente (alegría, amor, enfado y miedo) explican 

un 17% de la varianza en la puntuación global de la EIEDD, siendo significativa en la 

ecuación de regresión únicamente la puntuación global de IE rasgo. Por tanto, esta es 

mejor predictora con respecto a la puntuación global de la EIEDD. 

Seguidamente, se puede apreciar siguiendo la Tabla 31 que la puntuación global 

de IE y los factores sobre las emociones del docente explican un 6% de la varianza en 

el factor autocontrol de la EIEDD, siendo significativa en la ecuación de regresión 

únicamente la puntuación global de IE rasgo. Por tanto, esta es mejor predictora con 

respecto al factor autocontrol de la escala. 

En tercer lugar, observamos que la puntuación global de IE rasgo y los factores 

sobre las emociones del docente explican un 16% de la varianza en el factor de facetas 

auxiliares de la EIEDD, siendo significativa en la ecuación de regresión únicamente la 

puntuación global de IE rasgo. Por tanto, esta es mejor predictora con respecto al factor 
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facetas auxiliares. 

En cuarta instancia, como podemos apreciar en la Tabla 31, la puntuación global 

de IE rasgo y los factores sobre las emociones del docente explican un 20% de la 

varianza en el factor bienestar de la EIEDD, siendo significativa en la ecuación de 

regresión tanto la puntuación global de IE rasgo, como en el factor enfado. No 

obstante, observamos que la puntuación global de IE rasgo es mejor predictora a nivel 

de significación con respecto al factor bienestar de la EIEDD. 

Asimismo, observamos que la puntuación global de IE rasgo y los factores sobre 

las emociones del docente explican un 15% de la varianza en el factor sociabilidad de 

la EIEDD, siendo significativa en la ecuación de regresión únicamente la puntuación 

global de IE rasgo. Por tanto, esta es mejor predictora con respecto al factor 

sociabilidad. 

Finalmente, se puede apreciar siguiendo la Tabla 31 que la puntuación global de 

IE rasgo y los factores sobre las emociones del docente explican un 17% de la varianza 

en el factor emocionalidad de la EIEDD, siendo significativa en la ecuación de 

regresión tanto la puntuación global de IE rasgo, como en el factor alegría. Sin 

embargo, se aprecia que la puntuación global de IE rasgo es mejor predictora a nivel 

de significación con respecto al factor bienestar de la EIEDD. 

 

6.3.6. Discusión de resultados 

 

La muestra de docentes en ejercicio exhibe una consideración media-alta sobre la 

Importancia de la IE para el desempeño docente; resaltando notablemente la Empatía 

como una de las facetas formativas fundamentales para su ejercicio profesional. 

Mientras que, entre las características personales relacionadas con la IE, que 

consideran que pueden ser menos necesarias para el óptimo desempeño del trabajo de 

un maestro son, la gestión del estrés y la regulación emocional propia.  

En relación a la IE como rasgo de personalidad, la muestra presenta un nivel medio 

(M = 5.19, DT = .56), valores que se repiten en otras investigaciones (Cejudo y López-

Delgado, 2017; Palomera et al., 2006; Pena y Extremera, 2012). 
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En este contexto, se hace preciso destacar que, en los resultados de la investigación 

llevada a cabo por Cejudo y López-Delgado (2017) sucede algo similar, puesto que los 

docentes vuelven a valorar la gestión del estrés y la regulación emocional propia como 

competencias menos importantes en su formación emocional, calificadas por Brasseur 

et al. (2013) como dimensiones de carácter intrapersonal.  

Además, estudios centrados en la importancia de la Empatía en el proceso de E-A 

destacan que esta capacidad permite al docente entender mejor las conductas, 

necesidades y emociones de su alumnado, lo cual genera un ambiente escolar de 

colaboración, seguro y de comunicación (Rodríguez-Saltos et al., 2020). De hecho, 

según la investigación llevada a cabo en la Universidad de Finlandia Oriental, la 

Universidad de Jyväskylä y la Universidad de Turku los maestros más empáticos son 

los que mejoran la motivación y las habilidades académicas (lectura, la escritura y 

lógico-matemática) del alumnado (Redacción Educación, 2015). 

En segundo lugar, se observa que el análisis de las diferencias de medias por 

variables sociodemográficas arrojó algunos resultados significativos. Concretamente 

las diferencias se encontraron en las variables: sexo, perfil de IE rasgo (Alto vs. Bajo), 

antigüedad profesional, desempeño de cargos directivos y recepción de formación 

emocional.  

De forma general, los maestros varones reconocen una mayor importancia que sus 

compañeras mujeres al factor Bienestar. Este resultado puede deberse a que la muestra 

del estudio, estaba atravesando el periodo de confinamiento provocado por la COVID-

19, ya que, según los resultados de investigaciones como los de (Fernández-Abascal y 

Martín, 2022), el género tiene un fuerte efecto predictor en variables como el Bienestar 

o la Felicidad.  

De hecho, según sus resultados, durante el período de confinamiento, las 

puntuaciones en Bienestar disminuyeron en las mujeres, comparadas con sus niveles 

previos de no confinamiento. 

Asimismo, es interesante el resultado de que el perfil de IE rasgo de los docentes 

en ejercicio se mostró como una variable moderadora de las opiniones de estos acerca 

de la importancia de las características personales que componen el dominio muestral 
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de la IE. Concretamente, aquellos con un perfil alto de IE rasgo (puntuaciones iguales 

o superiores al percentil 75) daban mayor reconocimiento a todos los factores de la 

escala (emocionalidad, autocontrol, facetas auxiliares, sociabilidad y bienestar). Esto 

puede conllevar a que los docentes más emocionalmente inteligentes, sean más 

conscientes de la importancia de estar formado en competencias socioemocionales, 

con el fin de crear entornos educativos más positivos, con mayor apoyo social y que 

generen menor síndrome de Burnout (Friedman-Krauss et al., 2014; Hall-Kenyon et 

al., 2014; Penttinen et al., 2020; Vesely et al., 2014). 

A su vez y al contrario que se estimó en nuestras hipótesis, existieron diferencias 

significativas según la antigüedad profesional en los factores sociabilidad (asertividad, 

gestión emocional de los demás y competencia social) y emocionalidad (percepción 

emocional propia, expresión emocional, habilidades de relación y empatía), siendo los 

que menos tiempo llevaban en el cuerpo, los que mayormente valoraban la importancia 

de las características personales del dominio muestral de la IE para el óptimo 

desempeño del trabajo de un docente.  

Entre las razones que podrían justificar este resultado está el hecho de que diversos 

estudios afirman que, la satisfacción laboral disminuye con el incremento de la 

antigüedad laboral (Anaya y López, 2014); definiéndose dicho concepto como un 

estado emocional derivado de la autoevaluación del puesto de trabajo que se ejerce, en 

función al tipo de relaciones que existen en él (Belkelman, 2004; Skaalvik y Skaalvik, 

2010; Weiss, 2002).  

Por contraposición, en el estudio de Palomera et al. (2006) afirman que los 

maestros con mayor antigüedad tienen menor tendencia a sentir Burnout dado que ésta 

les ha ofrecido un mayor bagaje de estrategias de regulación emocional en 

comparación con los docentes noveles.  

Por otro lado, el desempeño de cargos directivos se mostró como una variable 

facilitadora de las opiniones de los maestros sobre la importancia de la IE en su 

desempeño laboral. Esto se ve apoyado por numerosos trabajos como el de Báez et al., 

(2019) que aseguran que entre las competencias de un buen líder deben estar las 

emocionales, ya que estos deben tener especialmente habilidades de regulación 
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emocional para saber lidiar con los conflictos recurrentes en un equipo. Estas 

competencias emocionales son especialmente relevantes en el campo del liderazgo 

pedagógico o educativo (p.e. Bisquerra, 2003; Cazalla-Luna y Molero, 2018; 

Robinson, 2010; Hargreaves y Fullan, 2014). 

Finalmente, la última variable que manifestó diferencias fue la de la recepción de 

formación emocional; aquellos que recibieron especialmente formación en cursos, 

valoran mayormente la importancia de la IE en la práctica docente. Estos resultados se 

complementan con los resultados del estudio de Martínez-Saura et al. (2022) en el que 

se evidencia que aquellos futuros maestros con mayor IE rasgo son los que habían 

recibido formación emocional tanto académica-formal, como en cursos. En suma, 

estos resultados sugieren que los grupos de docentes que reciben intervenciones de IE 

mejoran en comparación con los grupos que no (Kotsou et al., 2018). Esto está en línea 

con los resultados de un metaanálisis reciente, basado en los resultados de 24 estudios 

y 28 muestras, que concluyó que los entrenamientos de IE son intervenciones efectivas 

que mejoran la IE de forma duradera (Hodzic et al., 2018). 

En cuanto a los análisis diferenciales sobre las emociones que siente el docente en 

su práctica docente, se observa que, nuevamente el perfil emocional es una variable 

significativa para que éste experimente emociones agradables como la Alegría y se 

aleje de las más desagradables, como el Miedo. Esto puede justificarse en que, 

siguiendo a Castillo-Gualda et al. (2017), la interpretación del entorno y sus 

características dependen de la competencia emocional de los maestros y maestras. Es 

decir, aquellos con un perfil emocionalmente más elevado, sentirá más apoyo social 

del contexto, más sentimiento de autoeficacia y mayor bienestar. 

Los resultados indican de forma inequívoca que, de acuerdo con nuestra hipótesis, 

los y las docentes con mayores niveles de IE se sintieron menos nerviosos, tristes, 

cansados y malhumorados, pero más enérgicos y considerados con los demás. 

Asimismo, al distinguir entre docentes de alta IE (percentil 75) versus docentes de baja 

IE (percentil 25), se observaron diferencias estadísticamente significativas en todos los 

estados de ánimo evaluados, con tamaños del efecto relevantes que denotan que estas 

diferencias tienen un impacto real en sus vidas. Con respecto al sexo, únicamente en 
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el estado de ánimo de “nerviosismo” se apreciaron diferencias estadísticamente 

significativas, siendo las mujeres quienes manifestaron sentirse más nerviosas, hecho 

que podría explicarse sencillamente por su mayor disposición, como grupo, a la 

ansiedad y a la rumiación (Nolen-Hoeksema, 2004). 

Nuestros resultados concuerdan con resultados como los de Morón y Biolik- 

Morón (2021) y los de Albani et al. (2023), en el sentido de que demuestran la validez 

concurrente de la IE rasgo mediante una investigación correlacional con validez 

ecológica, pues validan nuestra hipótesis de que la IE rasgo constituye un factor 

promotor de bienestar, especialmente valioso bajo circunstancias estresantes como las 

asociadas a la vivencia de la pandemia COVID-19. 

El tamaño del efecto “moderado” de las diferencias en estado de ánimo durante la 

pandemia según la pertenencia al grupo de alta vs. baja IE rasgo tiene serias 

implicaciones para la selección y la formación del profesorado. Por ejemplo, en el caso 

del estado de ánimo “malhumorado” (dimensión del constructo “cólera”), el tamaño 

del efecto de las diferencias en este estado de ánimo entre docentes con alta frente a 

baja IE rasgo fue de una d de Cohen que podría incluso calificarse de entre moderada 

y grande (d=.65); potencial impacto real de esta diferencia en la experiencia emocional 

de docentes con alta IE y docentes con baja IE tiene presumiblemente una importancia 

tangible en la vida de los docentes.  

Téngase en cuenta que, de acuerdo con este dato de ejemplo (d=.65), el 74.2% de 

docentes con alta IE rasgo experimentaría un nivel de estado de ánimo positivo por 

encima de la media del nivel de estado de ánimo que experimentaría el grupo de 

docentes con baja IE rasgo. O bien, expresado de otro modo, podríamos traducir ese 

tamaño del efecto (d=.65), en la afirmación de que existe una probabilidad del 67.7% 

de que un docente elegido al azar dentro del grupo de alta IE rasgo muestre mejores 

niveles de estado de ánimo que otro docente elegido al azar dentro del grupo de baja 

IE rasgo. 

En lo que respecta a las diferencias en función del sexo, cabe señalar que los 

estados de ánimo resultaron estar más claramente ligados al nivel de IE rasgo de la 

persona que a su sexo, hecho que coincide con la idea de que las diferencias sexuales 
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en afecto, motivación y personalidad son generalmente menores que las diferencias o 

variaciones interindividuales dentro de un mismo sexo (Costa et al., 2001). 

Los resultados obtenidos mediante el análisis de correlaciones de Pearson 

permiten la aceptación parcial de la H2.12 y H2.13: IE rasgo presenta correlaciones 

positivas con los factores de la importancia de la IE para el desempeño docente y con 

alegría y amor (emociones del docente); además de negativas con enfado y miedo. En 

este caso, las correlaciones significativas negativas se encontraron entre IE rasgo y 

miedo; y las positivas entre IE rasgo, todos los factores de la EIEDD y alegría.  

Asimismo, los valores de las correlaciones y su significación permiten inferir que 

la conexión que existe entre las variables es lo suficientemente importante como para 

considerar la esencialidad de mejorar la IE de los profesionales a través de estrategias 

adecuadas formativas. Todo ello con el propósito de favorecer la disminución del 

Miedo y la promoción de la Alegría como emociones discretas experimentadas por el 

profesorado en el proceso de enseñanza-aprendizaje; así como impulsar el mayor 

reconocimiento de la importancia de las dimensiones que componen el dominio 

muestral de la IE para ser un maestro altamente competente (Cejudo y López-Delgado, 

2017; Chen, 2016).  

De modo que, nuevamente confirmamos que, la IE rasgo es un factor protector 

ante la aparición de emociones con cierto carácter negativo como el miedo, que puede 

derivar en estados ansiosos y malestar (Mérida-López y Extremera, 2017). 

Por último, se observa el cumplimiento de la última hipótesis del estudio, H2.14: 

Los docentes en ejercicio con mayor IE mostrarán una mayor sensibilidad a la 

importancia de poseer unas determinadas características personales (rasgos de 

personalidad) relacionadas con las dimensiones que componen el dominio muestral 

de la IE para garantizar un proceso de enseñanza-aprendizaje de calidad. Por tanto, 

aparece la IE rasgo como predictora en el modelo de regresión.  

Esto implica que, no todos los docentes, por el mero hecho de ser profesionales 

educativos y estar sensibilizados con la relevancia de trabajar la parte social y 

emocional en sus aulas, van a valorar realmente la importancia formativa que esta 

tiene. Este mismo resultado se replica en el estudio de Cejudo y López-Delgado 
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(2017), en el que los docentes con alta IE manifestaron mayor reconocimiento a estar 

formado emocionalmente.  
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CAPÍTULO 7. ESTUDIO 3.- FORMACIÓN EMOCIONAL EN 

ESTUDIANTES   
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sentir emociones es lo que hace a nuestra vida rica. 

                                                DANIEL GOLEMAN 
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7.1. Objetivos de Investigación    

                                                                                        

7.1.1. Objetivo general             

 

En este tercer y último estudio de la Tesis se propone investigar el perfil 

competencial emocional de los estudiantes universitarios del Grado de Educación 

Infantil (EI), Primaria (EP) y doble Grado (EI y EP) de la Región de Murcia; así como 

analizar la necesidad, importancia y presencialidad de competencias socioemocionales 

que consideran los estudiantes primordiales para formar un docente altamente 

competente en su ejercicio profesional.   

                                                                              

7.1.2. Objetivos específicos  
            

Este propósito, se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

1. Valorar la presencia de competencias emocionales en la formación reglada 

universitaria. 

2. Analizar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas 

en Educación Emocional. 

3. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas 

en Educación Emocional, en función del Grado universitario. 

4. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas 

en Educación Emocional, en función del curso. 

5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de ánimo de los estudiantes 

en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo. 

6. Analizar las interacciones entre el perfil competencial emocional de los estudiantes y 

la importancia y necesidades formativas en Educación Emocional en base a modelos 

de regresión.                                    
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7.2. Hipótesis de Investigación  

 

En relación al estudio 3, las hipótesis (H3) planteadas fueron: 

 H3.1: En el plan de estudios de los Grados de Educación Infantil, Educación 

Primaria y Doble Grado existirán carencias formativas en Educación Emocional. 

 H3.2: Los estudiantes concederán mayor importancia formativa primeramente al 

factor competencias emocionales interpersonales, seguido del factor competencias 

emocionales complementarias, y por último, a las competencias emocionales 

intrapersonales. 

 H3.3: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de 

los diferentes Grados universitarios en las puntuaciones referidas a la Importancia 

y Necesidades de la formación en educación emocional, puntuando más alto los 

del Doble Grado de Educación Infantil y Primaria. 

 H3.4: Existirán diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de 

los diferentes cursos en Importancia y Necesidades formativas en educación 

emocional, puntuando más alto los de 4º curso. 

 H3.5: Los estudiantes con mayor IE (P 75) puntuarán más alto en los estados 

anímicos positivos y más bajo en los estados anímicos negativos vividos durante 

el periodo de confinamiento. 

 H3.6: Los estudiantes con menor IE (P 25) puntuarán más alto en los estados 

anímicos negativos y más bajo en los estados anímicos positivos vividos durante 

el periodo de confinamiento. 

 H3.7: Los estudiantes emocionalmente más competentes serán más conscientes de 

la importancia y la necesidad de la formación en Educación Emocional.                 
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7.3.  Método       

                                                                                                                               

7.3.1. Población y Muestra 
 

Para el tercer estudio de la Tesis Doctoral, se empleó un muestreo no 

probabilístico del tipo incidental o por accesibilidad. La muestra total de participantes 

estuvo compuesta por 162 estudiantes de los Grados de Educación Infantil, Primaria y 

Doble Grado de la Región de Murcia. A continuación, se describen las principales 

características demográficas de la muestra y posteriormente en la Figura 14, se 

presentan los diagramas de barras correspondientes a las variables estudiadas. 

• De los 162 estudiantes, 69 pertenecían al Grado de Maestro en Educación 

Infantil (42.6%), 78 al Grado de Maestro en Educación Primaria (48.1%) y 15 al doble 

Grado de Maestro en Educación Infantil y Primaria (9.3%) de la Región de Murcia.  

• Respecto a la Universidad de pertenencia, 121 eran de la Universidad de 

Murcia (74.7%), 17 del Centro Universitario ISEN (10.5%) y 24 de la Universidad 

Católica San Antonio de Murcia (14.8%).  

• En cuanto al curso en el que se encontraba matriculado el alumnado, 54 

pertenecían al 1º curso (33.3%), 39 al 2º curso (24.1%), 15 al 3º curso (9.3%) y 54 al 

4º curso (33.3%).  

• Con respecto al sexo, 146 eran mujeres (90.1%) y 16 eran varones (9.9%).  

• El rango de edad oscila entre 18-49 años, con una media de 21.50 años (DT= 

4.03). 
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Figura 14 

 

Diagrama de barras de las características demográficas de la muestra 
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7.3.2. Instrumentos 

                                                                                              

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF)  
 

Para la evaluación de la IE como rasgo de personalidad de los estudiantes de 

nuestro tercer estudio, se utilizó nuevamente la versión española (Pérez-González, 

2003, 2010b) del TEIQue-SF [Trait Emotional Intelligence Questionnaire–Short 

Form] (Petrides, 2009) (véase Anexo 3). Cuestionario considerado como una de las 

evaluaciones más comprehensivas, fiables y válidas de la IE global como conjunto de 

disposiciones de personalidad que facilitan un comportamiento emocionalmente 

inteligente (p.e., Pérez-González y Sánchez-Ruiz, 2014). 

El TEIQue-SF se ha desarrollado, traducido, adaptado y validado a diversos 

idiomas, habiéndose constatado repetidamente sus buenas propiedades psicométricas 

en múltiples estudios en los que se ha aplicado tanto la teoría general de los tests como 

la teoría de respuesta al ítem (Cooper y Petrides, 2010; Petrides, 2009).  

Está compuesto por 30 ítems, a los que se responde mediante una escala tipo Likert 

de 7 puntos, donde 1 es completamente en desacuerdo y 7 completamente de acuerdo. 

Concretamente, TEIQue-SF está compuesto de cuatro factores que contienen a 13 
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facetas, y dos facetas independientes que no se agrupan lo suficiente en ningún  factor. 

Además, 15 de sus ítems se encuentran en sentido inverso (ítem 2, 4, 5, 7, 8, 10, 12, 

13, 14, 16, 18, 22, 25, 26 y 28), por lo que se recodificaron para tener un solo sentido 

en todos los ítems. 

Los factores y sus facetas son:  

− Emocionalidad: rasgo de empatía, percepción de la emoción y expresión de la 

emoción y relaciones.  

− Autocontrol: gestión del estrés, baja impulsividad y regulación de la emoción. 

− Sociabilidad: gestión de la emoción, asertividad y conciencia social.  

− Bienestar: rasgo de felicidad, rasgo optimismo y autoestima.  

Por otro lado, las facetas independientes son: automotivación y adaptabilidad. 

Tanto factores como facetas contribuyen al rasgo global IE. Concretamente, el Alpha 

de Cronbach obtenido en nuestro tercer estudio de la Tesis Doctoral fue de .891 para 

la escala global de IE rasgo, de .827 para el factor Bienestar, de .647 para el factor 

Emocionalidad, de .657 para el factor Sociabilidad y de .675 para el factor Autocontrol. 

                    

- Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA)         
 

Para evaluar la Empatía se utilizó nuevamente el Test de Empatía Cognitiva y 

Afectiva (TECA) de López-Pérez et al. (2008) (véase Anexo 1). Se trata de una prueba 

psicométrica baremada y estandarizada compuesta por 33 ítems tipo Likert de 5 puntos 

que permite alcanzar una medida global de Empatía y de sus cuatro facetas, dos 

cognitivas (Adopción de perspectivas y Comprensión emocional) y dos afectivas 

(Estrés y Alegría empática). 

La primera faceta, Adopción de perspectivas (AP) hace referencia a la capacidad 

intelectual o imaginativa de ponerse en el lugar de otra persona Las puntuaciones altas 

en esta escala indican facilidad para la comunicación, la tolerancia y las relaciones 

interpersonales.  

La faceta de Comprensión emocional (CE) se refiere a la capacidad de reconocer 



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 191 - 

 

 

 

 

 

y comprender los estados emocionales, las intenciones y las impresiones de las otras 

personas. Los sujetos con altas puntuaciones en esta escala tienen gran facilidad para 

la lectura emocional ante el comportamiento verbal y no verbal de los otros.  

El Estrés empático (EE) es la capacidad de compartir las emociones negativas de 

otra persona. Los sujetos con altas puntuaciones tienden a tener relaciones sociales de 

calidad y suelen ser personas emotivas y cálidas, sobreimplicándose incluso en los 

problemas ajenos. 

La faceta Alegría empática (AE) hace referencia a la capacidad de compartir las 

emociones positivas de otra persona. Las personas con altas puntuaciones se alegran 

con facilidad de los éxitos ajenos por lo que sus relaciones interpersonales son de 

calidad. 

Cada faceta empática está compuesta por 8 ítems, excepto la de CE que se 

compone de 9. Para su corrección es necesario tener en cuenta que algunos ítems se 

presentan de forma negativa.  

En la Tabla 32 se indica la distribución de los ítems por dimensiones y la 

puntuación máxima de cada una.  

                          

Tabla 32 

 

Distribución de ítems y puntuación máxima por dimensiones en TECA 

 

N.º. 

Elementos 

Dimensión Ítems Puntuación 

mínima-máxima 

Ítems negativos  

8 Adopción de Perspectivas 

(AP) 

6-11-15-17-

20-26-29-32 

8-40 17-26-32  

9 Comprensión Emocional (CE) 

 

1-7-10-13-14-

24-27-31-33 

9-45 7-10-14  

8 Estrés Empático (EE) 3-5-8-12-18-

23-28-30 

8-40 3-8-12-28-30  

8 Alegría Empática (AE) 2-4-9-16-19-

21-22-25 

8-40 21-25  

33 Empatía global  33-165   

 

Nota. López-Pérez et al. (2008). 
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Clarificar que, la consistencia interna de este tercer estudio en las facetas 

empáticas utilizadas en el TECA presentó una adecuada fiabilidad (Igartua y Páez, 

1998; López-Pérez et al., 2008). El Alpha de Cronbach fue de .848 para el total de la 

escala y de .703 para Adopción de perspectivas, de .743 para Comprensión Emocional, 

de .766 para Estrés Empático y de .785 para Alegría Empática.     

 

- Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educación Emocional 

(EINFEM)         
 

20 ítems conforman la Escala de Importancia y Necesidades Formativas en 

Educación Emocional (en adelante EINFEM; véase Anexo 6) de Cejudo et al. (2015), 

en la que se exponen diversos temas formativos en el ámbito de la educación 

emocional. Teniendo en cuenta los modelos teóricos sobre IE que actualmente cuentan 

con mayor respaldo científico, por un lado, el modelo de cuatro ramas de Mayer y 

Salovey (1997) y, por otro, el modelo de IE rasgo de Petrides y Furnham (2001, 2003), 

cada área formativa incluida en cada ítem representa un dominio diferente de la IE 

como habilidad y como rasgo de personalidad. Además, existen otros estudios que se 

enmarcan dentro del estudio de las competencias emocionales (Iglesias-Cortizas, 

2009; Repetto et al., 2006). 

La escala consta de dos subescalas principales (Importancia y Necesidades) y de 

una subescala complementaria (Presencia), cada una de las cuales evalúa uno de los 

tres aspectos de la formación emocional necesarios para que la docencia profesional 

rinda al máximo.  

En cada una de las dos primeras subescalas y en cada una de las preguntas, el 

alumno encuestado debe valorar la importancia del área de formación para el trabajo 

del profesor y en qué medida cree que existe necesidad de formación. Además, las 

áreas de formación del EINFEM se ordenan según tres criterios (véase Tabla 33): 

Factor I. Competencias emocionales interpersonales: que engloba la identificación 

y reconocimiento de las emociones en otros, la resolución de conflictos, la asertividad, 

la regulación de las emociones ajenas, la empatía, la comprensión emocional de los 
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demás, las habilidades de relación interpersonal, el fomento de emociones positivas 

(el optimismo o la felicidad en otros). 

Factor II. Competencias emocionales complementarias: del que forman parte la 

adaptabilidad a los cambios, la gestión del estrés, el fomento de la autoestima en uno 

mismo y en los demás, la automotivación, el control de la impulsividad y las 

habilidades sociales. 

Factor III. Competencias emocionales intrapersonales: que incluye la 

identificación y reconocimiento de nuestras propias emociones, la comprensión de las 

relaciones existentes entre las emociones y las situaciones que las provocan, la 

regulación de nuestras emociones, la comprensión de las causas generadoras de 

nuestro estado anímico y sus consecuencias, el reconocimiento de las transiciones de 

unas emociones a otras en uno mismo y el conocimiento de la influencia de las propias 

emociones en la toma de decisiones.                    

     

Tabla 33 

 

Factores y facetas de la EINFEM 

 

Factores Facetas 

Factor I. Competencias emocionales 

interpersonales 

Ítems 6, 8, 9, 10, 11, 15, 17 y 18. 

 

Factor II. Competencias emocionales 

complementarias 
Ítems 12, 13, 14, 16, 19 y 20. 

Factor III. Competencias emocionales 

intrapersonales 
Ítems 1, 2, 3, 4, 5 y 7. 

                      

La escala de respuesta numérica es tipo Likert de 5 puntos tanto para la subescala 

de importancia, como la de necesidad, mientras que la presencia tiene un tipo de 

respuesta dicotómica: Sí y No. 

Respecto a la consistencia interna el Alpha de Cronbach fue de .97 para 

importancia y de .97 para necesidad respectivamente. Y para la subescala 

complementaria de Presencia, el Alpha de Cronbach fue de .96.            
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- Profile Of Mood States (POMS) 

 

Para evaluar los estados de ánimo vividos durante el impacto de la COVID-19 en 

la muestra de estudiantes se empleó la versión breve española del POMS [Profile Of 

Mood States] (McNair et al., 1992), adaptada por Andrade et al. (2013) (véase Anexo 

7). Sin embargo, en esta investigación, por limitaciones de tiempo previsibles en la 

muestra, únicamente incorporamos un ítem de cada una de las 6 dimensiones 

conceptuales: Cólera (ítem 6. Malhumorado), Fatiga (ítem 3. Cansado), Vigor (ítem 1. 

Enérgico), Amistad (ítem 2. Considerado con los demás), Tensión (ítem 9. Nervioso) 

y Estado Deprimido (ítem 5. Triste). El formato de respuesta es una escala tipo Likert 

de 5 puntos. 

                                                                                                                 

7.3.3. Procedimiento              

 

▪ Búsqueda bibliográfica 

El primer paso fue determinar el tema de estudio de este último estudio, que fue 

profundizar en el estudio de los perfiles emocionales en estudiantes universitarios de 

los Grados de Educación Infantil, Primaria y Doble Grado. Así como estudiar la 

Importancia y Necesidad concedida por los estudiantes a la formación emocional, 

como requisito básico para ofrecer una enseñanza de calidad. Concretamente, para la 

búsqueda bibliográfica, nos fundamentamos en bases de datos nacionales e 

internacionales.  

Nuevamente, entre las bases que consultamos destacamos: Google Scholar, 

Dialnet, Taylor y Francis, Psychinfo, British Education Index, Web of Science (WOS), 

Scopus, Redined, ProQuest, ERIC o Teseo con los descriptores: “socio-emotional 

learning”, “teacher educacion”, “emotional intelligence”, “affective and cognitive 

empathy”, etc. También, se obtuvo información de la asistencia a congresos sobre la 

temática objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de trabajo. 
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▪ Ética en la investigación 

Fijado el tema de estudio se procedió a solicitar formalmente la valoración 

favorable de la Comisión de Ética de Investigación de la UMU (Anexo 8). Asimismo, 

siguiendo los criterios éticos internacionales recogidos en la Declaración de Helsinki, 

se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la completa confidencialidad de 

los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de 

diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales. 

 

▪ Distribución de instrumentos a los participantes 

En primera instancia, aclarar que, la principal finalidad del tercer estudio de la 

Tesis Doctoral fue la de replicar y ampliar los análisis del estudio de Cejudo et al. 

(2015), focalizados en valorar la importancia y necesidad de la formación emocional 

en estudiantes de los Grados universitarios de Educación Infantil y Primaria.  

La administración de los instrumentos se realizó durante los meses de mayo y 

junio el curso académico 2019/2020. Tuvieron un carácter anónimo y confidencial, 

por lo que para su cumplimentación se requirió del consentimiento informado sobre la 

hoja de información a los participantes y la declaración de consentimiento informado 

para mayores de edad. Fueron cumplimentadas por los sujetos de la muestra de forma 

online. Además, todos los instrumentos se aplicaron siguiendo las instrucciones y las 

recomendaciones inclusas en el formulario online elaborado mediante Google Forms. 

Concretamente los canales de difusión de los cuestionarios online fueron: correo 

electrónico y aula virtual de las asignaturas.  

                             

7.3.4. Diseño, Análisis de datos y variables 

 

El diseño escogido para la investigación fue de tipo cuantitativo, no experimental, 

exploratorio y de carácter evaluativo. Para el análisis de datos se utilizaron pruebas 

ubicadas tanto en la estadística descriptiva (medias, desviaciones típicas, tablas de 

frecuencia y porcentajes) como en la inferencial (prueba t de Student para el contraste 



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 196 - 

 

 

 

 

 

de medias independientes y ANOVA de un factor). Además, se realizaron análisis de 

correlación y regresión múltiple. Los datos fueron analizados con el paquete 

estadístico SPSSv.28. Para examinar la consistencia interna de los cuestionarios se 

realizó un análisis de fiabilidad mediante el coeficiente Alpha de Cronbach (α) de la 

escala global del TECA y sus cuatro dimensiones; de la escala global de TEIQue-SF 

y su dimensión Bienestar; y de la subescala de Importancia, la subescala de Necesidad 

y la subescala complementaria de Presencia de la EINFEM. 

Con respecto al análisis de datos, en el primer objetivo, se realizó un análisis 

descriptivo con el fin de conocer el porcentaje de presencia de formación emocional 

durante la titulación universitaria cursada. 

Para el segundo objetivo, se estudiaron las diferencias de medias (t de Student 

para muestras relacionadas) en los estudiantes participantes en función a las diferentes 

facetas, factores y subescalas de la EINFEM. Para valorar la magnitud de estas 

diferencias, se calculó el tamaño del efecto para cada una (índice d de Cohen, 1992). 

El nivel de significación empleado en este estudio fue .05. Los valores de 

categorización seguidos fueron los indicados por Anaya et al. (2011). Estos son: «d»: 

1 = cercana a cero (d ≤ 0.10); 2 = pequeño (0.11 ≤ d ≤ 0.35); 3 = moderado (0.36 ≤ d 

≤ 0.65); 4 = grande (0.66 ≤ d ≤ 1.00); 5 = muy grande (d > 1.00). 

En el tercer y cuarto objetivo, para verificar si existían diferencias significativas 

según el Grado y curso de los estudiantes en cada las subescalas Importancia y 

Necesidad, así como en cada uno de sus factores, se aplicó un análisis de varianza 

(ANOVA de un factor). El tamaño del efecto de cada una de las diferencias, se calculó 

mediante el valor de eta cuadrado (η2). 

En el quinto objetivo, se estudió la posible existencia de diferencias de medias (t 

de Student para muestras independientes) en cada uno de estados anímicos vividos en 

el confinamiento, en función al perfil emocional rasgo de los de los estudiantes 

participantes. El tamaño del efecto de estas diferencias se calculó nuevamente 

mediante el estadístico d de Cohen (1992). 

Finalmente, en el sexto objetivo, se realizó una regresión múltiple entre las 

variables predictoras: puntuación global de Empatía e IE rasgo y las variables criterios 
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relativas a cada uno de los factores de las subescalas principales (Importancia y 

Necesidad) de la EINFEM, con el fin de predecir mejor, conociendo el nivel de 

Empatía y competencias emocionales de los sujetos, qué Importancia y Necesidad 

conceden a las competencias emocionales interpersonales, complementarias e 

intrapersonales de la IE rasgo. 

Las variables seleccionadas en el tercer estudio se dividieron en dos grupos: 

criterio (estados emocionales durante el confinamiento, factores, facetas y subescalas 

de la EINFEM, facetas empáticas y puntuación global de empatía, puntuación global 

de IE rasgo y su factor Bienestar) y predictoras (Grado, curso y perfil en IE rasgo). En 

la Tabla 34 se presenta la relación entre variables y el análisis utilizado. 

 

Tabla 34 

 

Variables y análisis estadístico aplicado  

 
Variables criterio Variables predictoras Análisis 

Factores, facetas y subescalas de 

la EINFEM 

▪ F.I Competencias 

emocionales interpersonales 

▪ F.II Competencias 

emocionales 

complementarias 

▪ F. III Competencias 

emocionales intrapersonales 

 Subescala Importancia 

 Subescala Necesidades 

 Subescala Presencia  
▪ Grado universitario 

▪ Curso universitario 

▪ Nivel de IE como 

rasgo de personalidad 

▪ Sexo  

 

▪ Frecuencias 

▪ Porcentajes 

▪ Medias 

▪ Desviaciones Típicas 

▪ Porcentajes 

▪ Máximo y Mínimo 

▪ T-STUDENT para 

muestras independientes 

▪ ANOVA de un factor 

▪ Correlación de Pearson 

▪ Regresión múltiple 

Facetas empáticas 

▪ Adopción de Perspectivas 

▪ Comprensión Emocional 

▪ Estrés Empático 

▪ Alegría Empática  

Dimensiones POMS 

▪ Cólera 

▪ Fatiga 

▪ Vigor 

▪ Amistad 

▪ Tensión 

▪ Estado deprimido 

TEIQue 

▪ Puntuación global IE rasgo 

▪ Factor Bienestar 
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7.3.5. Resultados  

 

 OBJETIVO 1. Valorar la presencia de competencias emocionales en la formación 

reglada universitaria. 

 

Seguidamente, en las Figuras 15, 16 y 17 se presentan los resultados obtenidos de 

la valoración porcentual de los estudiantes sobre la presencia de las Competencias 

Emocionales Intrapersonales, Complementarias e Intrapersonales en la formación 

reglada universitaria. 

De forma general, en relación con la presencia de las áreas formativas en 

Educación Emocional en el plan de estudios del Grado de maestro en EI, EP y del 

doble grado en EI y EP, la mayoría del alumnado opina que existe formación en cada 

una de las áreas formativas en Educación Emocional en el plan de estudios de los 

citados Grados universitarios, destacando especialmente las Competencias 

Emocionales Interpersonales. Mientras que se denotan carencias de Presencia de 

formación en las facetas de regulación de nuestras emociones (46.9%5), la gestión del 

estrés (45.1%) y control de la impulsividad (48.8%) (véase Figura 1, 2 y 3). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 Porcentaje de alumnado que opina que existe presencia de formación en esa faceta. 
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Figura 15 

 

Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Interpersonales en el Grado 

 

 

 

 

Siguiendo lo expuesto en la Figura 15, los estudiantes exponen que existe una 

notable presencia de formación en Competencias Emocionales Interpersonales, 

destacando especialmente en las facetas de resolución de conflictos (74.7%), Empatía 

(71.6%) y habilidades de relación interpersonal (70.4%). Mientras que se aprecia 

menor presencialidad de formación en la faceta de regulación de las emociones de los 

demás (52.5%). 

Tal y como se refleja en la Figura 16, existe una mayor carencia formativa en las 

Competencias Emocionales Complementarias en los Grados universitarios en los que 

los estudiantes se hallan matriculados, con respecto a las Competencias Emocionales 

Interpersonales. Especialmente, dicha carencia se percibe en las facetas de gestión del 

estrés (45.1%), control de la impulsividad (48.8%) y adaptabilidad a los cambios 

(53.7%). Mientras que la mayoría opinan que existe presencia de formación en las 

facetas de las habilidades sociales (72.8%) y en el fomento de la autoestima de uno 

mismo y en los demás (58.6%). 
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Figura 16 

 

Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Complementarias en el Grado  

 

 

 

 

Según queda contemplado en la Figura 17, la mayoría de los estudiantes opinan 

que existe una presencia notable en las Competencias Emocionales Intrapersonales en 

los Grados universitarios matriculados. Particularmente, existe mayor escasez de 

formación en la faceta de regulación de nuestras emociones (46.9%), en la 

comprensión de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus consecuencias 

(50.6%) y en el reconocimiento de las transiciones de unas emociones a otras en uno 

mismo (51.2%). Mientras que se expone una mayor presencia formativa en las facetas 

referidas a la identificación y reconocimiento de nuestras propias emociones (61.1%) 

y al conocimiento de la influencia de las emociones propias en la toma de decisiones 

(60.5%). 
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Figura 17 

 

Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Intrapersonales en el Grado 

 

 

 

 

 OBJETIVO 2. Analizar si existen diferencias significativas en importancia y 

necesidades formativas en Educación Emocional.  

                  

En la tabla 35 se muestran los estadísticos descriptivos (media y desviación típica) 

de los tres factores y sus correspondientes facetas de la EINFEM de cada de las 

subescalas principales: Importancia y Necesidades. Además, se presentan los 

resultados obtenidos tras la realización de la Prueba T de Student para muestras 

relacionadas para comparar las puntuaciones alcanzadas por los estudiantes y de este 

modo estudiar las posibles diferencias significativas. 
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Tabla 35 

 

Análisis de las diferencias de medias en Importancia y Necesidades formativas 
 

Factores y Facetas 
Importancia  Necesidad  t p Cohen´s d 

M DT M DT 

CC.EE interpersonales 4.37 .70 4.08 .91 4.85*** < .001 0.382 

Ítem 06 4.40 .81 4.07 1.06 4.45*** < .001 0.350 

Ítem 08 4.06 .98 3.81 1.09 3.93*** < .001 0.309 

Ítem 09 4.43 .80 4.15 .99 4.34*** < .001 0.342 

Ítem 10 4.27 .87 3.96 1.07 4.32*** < .001 0.340 

Ítem 11 4.52 .80 4.24 1.02 4.31*** < .001 0.339 

Ítem 15 4.37 .91 4.13 1.05 3.41*** .001 0.268 

Ítem 17 4.60 .72 4.25 1.08 4.76*** < .001 0.374 

Ítem 18 4.33 .80 4.07 1.02 3.79*** < .001 0.298 

CC.EE complementarias 4.35 .79 4.08 .92 4.64*** < .001 0.365 

Ítem 12 4.38 1.04 4.20 1.15 2.73** .007 0.215 

Ítem 13 4.28 .90 4.04 1.05 3.44*** .001 0.270 

Ítem 14 4.45 .85 4.17 1.04 4.35*** < .001 0.342 

Ítem 16 4.36 .85 4.04 1.06 4.29*** < .001 0.337 

Ítem 19 4.23 .98 3.90 1.15 4.55*** < .001 0.357 

Ítem 20 4.41 .88 4.15 1.03 3.86*** < .001 0.304 

CC.EE intrapersonales 4.33 .69 4.11 .80 4.61*** < .001 0.362 

Ítem 01 4.44 .80 4.18 .89 4.76*** < .001 0.375 

Ítem 02 4.32 .84 4.08 .99 3.61*** < .001 0.284 

Ítem 03 4.40 .96 4.20 1.06 3.13** .002 0.246 

Ítem 04 4.33 .81 4.09 1.01 3.97*** < .001 0.312 

Ítem 05 4.13 .90 3.97 1.00 2.83** .005 0.222 

Ítem 07 4.38 .85 4.17 .98 3.73*** < .001 0.293 

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales. 

 

Tal y como se aprecia en la Tabla 35, los resultados de la subescala Importancia 

formativa, indican que el alumnado universitario concede mayor Importancia a las 

Competencias Emocionales Interpersonales, posteriormente a las Competencias 

Emocionales Complementarias, y por último, a las Competencias Emocionales 

Intrapersonales. 

Respecto a las Competencias Emocionales Interpersonales, las facetas formativas 

concebidas como más importantes son la Empatía, a la que la siguen en orden, 

resolución de conflictos, fomento de emociones positivas tales como el optimismo o 

la felicidad en los demás y finalmente a la comprensión de las emociones de los demás. 

En cuanto a las Competencias Emocionales Complementarias, las facetas más 
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destacables por el alumnado son la automotivación, el fomento de la autoestima en uno 

mismo y en los demás, la gestión del estrés y finalmente, las habilidades sociales.  

Por último, en relación a las Competencias Emocionales Intrapersonales, valoran 

como más importantes la identificación y reconocimiento de nuestras propias 

emociones, la regulación de nuestras emociones y por último, la comprensión de las 

causas generadoras de nuestro estado anímico y sus consecuencias. 

Al observar la subescala de Necesidades formativas emocionales, se aprecia que 

el alumnado universitario demanda tener una mayor formación en las Competencias 

Emocionales Intrapersonales y en menor medida, en las Competencias Emocionales 

Complementarias e Interpersonales. 

En cuanto a las Necesidades de formación en Competencias Emocionales 

Intrapersonales, las puntuaciones más elevadas se observan en la regulación de 

nuestras emociones, su identificación y reconocimiento; así como la más baja, en el 

reconocimiento de las transiciones de unas emociones a otras en uno mismo.  

En Competencias Emocionales Interpersonales destaca la Empatía y la resolución 

de conflictos. Por su parte, en Competencias Emocionales Complementarias, las 

puntuaciones más altas se hallan en la gestión de estrés y la automotivación; y la más 

baja en el control de la impulsividad. 

Tras la comparación de medias mediante la prueba t de Student para muestras 

relacionadas, se constataron diferencias estadísticamente significativas entre todos los 

factores y facetas (ítems) de la escala. Así, las puntuaciones en Importancia resultaron 

siempre mayores que las puntuaciones en Necesidad de formación. Estos resultados 

muestran que los estudiantes de la muestra aprecian la alta importancia de estas 

competencias emocionales en el desempeño de la función docente y manifiestan un 

nivel medio-alto en cuanto a su deseo de contar con una mejor formación en cada una 

de esas áreas. 

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias (Anaya et al., 2011) se calculó 

el tamaño del efecto para cada. Observándose, en general, un tamaño del efecto 

pequeño (0.11 ≤ d ≤ 0.35), aunque se hallaron también diferencias con un tamaño del 

efecto moderado en el caso de los ítems 1 (d = 0.375) y 17 (d = 0.374), así como en 
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las puntuaciones de los tres factores: Competencias Emocionales Interpersonales (d = 

0.382), Complementarias (d = 0.365) e Intrapersonales (d = 0.362).  

 

 OBJETIVO 3. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y 

necesidades formativas en Educación Emocional, en función del Grado 

universitario. 

 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos tras analizar los factores y 

facetas de las subescalas Importancia y Necesidad que componen la EINFEM en 

función del Grado universitario de los alumnos participantes. 

 

o Importancia formativa emocional en función del Grado 

 

En la Tabla 36 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un 

factor para la subescala Importancia formativa en Educación Emocional en función del 

Grado en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados. 

 

Tabla 36  

 

Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Importancia según el Grado 

 
Factores y Facetas EI EP DG ANOVA 

 M DT M DT M DT F(2, 161) p η2 

CC.EE Interpersonales 4.42 .62 4.24 .79 4.81 .24 4.51a*** .001 .05 

Ítem 6 4.51 .76 4.24 .87 4.67 .61 2.90 .058 .03 

Ítem 8 4.12 .91 3.91 1.04 4.53 .74 2.83 .062 .03 

Ítem 9 4.48 .69 4.28 .91 4.93 .25 4.59a*** .001 .05 

Ítem 10  4.32 .79 4.13 .97 4.73 .45 3.31a** .010 .04 

Ítem 11 4.52 .72 4.44 .92 5.00 .00 3.17* .045 .03 

Ítem 15 4.35 .81 4.29 1.02 4.87 .51 2.56a* .031 .03 
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Ítem 17 4.67 .67 4.49 .80 4.93 .25 2.88a* .013 .03 

Ítem 18 4.42 .75 4.17 .85 4.80 .41 4.82a*** .001 .05 

CC.EE Complementarias 4.39 .73 4.23 .88 4.82 .24 3.67a** .003 .04 

Ítem 12 4.49 .85 4.21 1.23 4.73 .59 2.38a* .037 .03 

Ítem 13 4.36 .78 4.10 1.02 4.80 .41 4.42a** .002 .05 

Ítem 14 4.46 .81 4.35 .93 4.93 .25 3.04a .009 .03 

Ítem 16 4.42 .73 4.22 .97 4.87 .35 4.03a** .003 .05 

Ítem 19 4.22 1.02 4.15 1.00 4.73 .45 2.21a* .043 .02 

Ítem 20 4.36 .85 4.37 .96 4.87 .35 2.18a* .038 .02 

CC.EE Intrapersonales 4.31 .67 4.29 .74 4.67 .44 1.90a .084 .02 

Ítem 1 4.41 .82 4.40 .81 4.80 .56 1.69a .125 .02 

Ítem 2 4.28 .88 4.28 .85 4.73 .45 1.98a .067 .02 

Ítem 3 4.33 1.02 4.38 .94 4.80 .77 1.46a .190 .01 

Ítem 4 4.28 .78 4.32 .87 4.60 .63 .97 .379 .01 

Ítem 5 4.17 .87 4.03 .93 4.47 .74 1.67 .191 .02 

Ítem 7 4.38 .85 4.35 .89 4.60 .63 .55 .577 .01 

 
Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales; EI = Grado de Educación Infantil; EP = Grado de Educación Primaria; DG = 

Doble Título con Itinerario Específico (de Grado en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria. aSe presenta el valor 

de la prueba F de Brown-Forsythe al no cumplirse el supuesto de homogeneidad de varianza. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001. 

 

 

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 36, los resultados nos informan que 

podemos rechazar la hipótesis nula de igualdad de medias en los factores 

Competencias Emocionales Interpersonales (p = .001) y Complementarias (p = .003) 

de la Subescala de Importancia formativa emocional. Son los estudiantes universitarios 

del Doble Grado, los que obtienen puntuaciones más altas en los tres factores. 

En cuanto a las facetas en las que encontramos diferencias estadísticamente 

significativas son: en el fomento de las emociones positivas tales como el optimismo 

o la felicidad de los demás (p = .001), en la identificación y reconocimiento de las 

emociones en otros (p = .010), en la resolución de conflictos (p = .045), en asertividad 

(p = .031), en empatía (p = .013), en las habilidades de relación interpersonal (p = 

.001), en gestión del estrés (p = .037), en la adaptabilidad a los cambios (p = .002), en 

automotivación (p = .009), en las habilidades sociales (p = .003), en control de la 

impulsividad (p = .043) y en el fomento de la autoestima en uno mismo y en los demás 

(p = .038).  
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Para calcular el tamaño del efecto de cada una de las diferencias significativas 

halladas, se calculó el valor de eta cuadrado (η2). En este caso, el tamaño del efecto 

encontrado ha sido pequeño en todos los casos (0.01 ≤ η2 ≤ 0.05). 

Por tanto, según los resultados expuestos observamos que existen diferencias 

significativas en dos de los tres factores analizados (Competencias Emocionales 

Interpersonales y Complementarias) y en 12 de las 20 facetas (ítems 09, 10, 11, 12, 13, 

14, 15, 16, 17, 18, 19 y 20) para los tres grupos de estudiantes de los Grados 

universitarios en los que están matriculados. En las Figuras siguientes (desde la 18 

hasta la 31), podemos ver representado el perfil de las tres medias en los factores y 

facetas que han resultado significativos. 

 

Figura 18 

 

Gráfico de medias para factor de CC.EE interpersonales según el Grado  
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Figura 19 

 

Gráfico de medias para la faceta fomento de emociones positivas en los demás según el 

Grado  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 20 

 

Gráfico de medias para la faceta identificación y reconocimiento de las emociones en 

otros según el Grado  
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Figura 21 

 

Gráfico de medias para la faceta resolución de conflictos según el Grado 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 22 

 

Gráfico de medias para la faceta asertividad según el Grado 
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Figura 23 

 

Gráfico de medias para la faceta empatía según el Grado  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 24 

 

Gráfico de medias para la faceta habilidades de relación interpersonal según el Grado  
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Figura 25 

 

Gráfico de medias para factor de CC.EE complementarias según el Grado  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 26 

 

Gráfico de medias para la faceta gestión del estrés según el Grado  
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Figura 27 

 

Gráfico de medias para la faceta adaptabilidad a los cambios según el Grado  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 28 

 

Gráfico de medias para la faceta automotivación según el Grado  
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Figura 29 

 

Gráfico de medias para la faceta habilidades sociales según el Grado  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 30 

 

Gráfico de medias para la faceta control de la impulsividad según el Grado  
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Figura 31 

 

Gráfico de medias para la faceta fomento de la autoestima según el Grado  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comparaciones post-hoc 

A continuación, en la Tabla 37, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: del Grado de 

Maestro en Educación Infantil del Grado de Maestro en Educación Primaria y del 

Doble Grado de Educación Infantil y Primaria para el factor de Competencias 

Emocionales Interpersonales. 

 

Tabla 37 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el Grado para CC.EE. interpersonales 

 
GRUPO  CC.EE inter Ítem 09 Ítem 10 Ítem 11 Ítem 15 Ítem 17 Ítem 18 

Games-Howell  p p p p p p p 

EI EP .283 .306 .394 .802 .935 .309 .141 

EI DG .001*** < .001*** .026* < .001*** .010** .037* .027* 

EP DG < .001*** < .001*** .002** < .001*** .007** .001*** < .001*** 
 

Nota. EI = Educación Infantil; EP = Educación Primaria; DG = Doble Grado; CC.EE inter = Factor I competencias emocionales 
interpersonales. *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 
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 Según los resultados reflejados en la Tabla 37, para el factor de Competencias 

Emocionales Interpersonales encontramos diferencias estadísticamente significativas 

entre los estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado (p= .001) y los 

de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= < .001). 

Respecto a las facetas ubicadas en el presente factor de Competencias 

Emocionales Interpersonales, encontramos diferencias estadísticamente significativas 

en fomento de emociones en los demás entre los estudiantes de Infantil versus los 

estudiantes del Doble Grado (p= < .001) y los de Primaria versus los que cursan el 

Doble Grado (p= < .001); en la identificación y reconocimiento de las emociones en 

otros entre los estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado (p= .026) 

y los de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= .002); en la resolución de 

conflictos entre los estudiantes de Infantil versus los del Doble Grado (p= < .001) y 

los de Primaria versus los del Doble Grado (p= < .001); en la asertividad entre los 

estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado (p= .010) y los de 

Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= .007); en la empatía entre los 

estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado (p= .037) y los de 

Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= .001); así como en las habilidades 

de relación interpersonal entre los de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado 

(p= .027) y los de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= < .001).  

A continuación, en la Tabla 38, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: del Grado de 

Maestro en Educación Infantil del Grado de Maestro en Educación Primaria y del 

Doble Grado de Educación Infantil y Primaria para el factor de Competencias 

Emocionales Complementarias. 

 

Tabla 38 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el Grado para CC.EE. complementarias 

 
GRUPO  CC.EE compl Ítem 12 Ítem 13 Ítem 14 Ítem 16 Ítem 19 Ítem 20 

Games-

Howell 

 p p p p p p p 

EI EP .484 .223 .196 .695 .329 .924 .998 
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EI DG < .001*** .404 .011* .001*** .003** .011* .002** 

EP DG < .001*** .038* < .001*** < .001*** < .001*** .003** .003** 
 

Nota. EI = Educación Infantil; EP = Educación Primaria; DG = Doble Grado; CC.EE inter = Factor II competencias emocionales 

complementarias. *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 

 

 

Según los resultados reflejados en la Tabla 38, para el factor de Competencias 

Emocionales Complementarias encontramos diferencias estadísticamente 

significativas entre los estudiantes del Doble Grado versus los de Educación Infantil 

(p= < .001) y los de Primaria versus los del Doble Grado (p= < .001).  

En cuanto a las facetas ubicadas en el presente factor de Competencias 

Emocionales Complementarias, existieron diferencias estadísticamente significativas 

en gestión del estrés entre los de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= 

.038); en la adaptabilidad a los cambios entre los estudiantes de Infantil versus los del 

Doble Grado (p= .011) y los de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= < 

.001); en la automotivación entre los de Primaria versus los que cursan el Doble Grado 

(p= < .001) y los Infantil versus los del Doble Grado (p= .001); en las habilidades 

sociales entre los estudiantes de Infantil versus los del Doble Grado (p= .003) y entre 

los de Doble Grado y los de Primaria (p= < .001); en el control de la impulsividad 

entre los estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado (p= .011) y los 

de Primaria versus los que cursan el Doble Grado (p= .003); así como en el fomento 

de la autoestima en uno mismo y en los demás entre los estudiantes de Infantil versus 

los estudiantes del Doble Grado (p= .002) y los de Primaria versus los que cursan el 

Doble Grado (p= .003). 

 

▪ Necesidades formativas emocionales en función del Grado 

 

En la Tabla 39 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un 

factor para la subescala Necesidades formativas en Educación Emocional en función 

del Grado en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados. 
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Tabla 39 

 

Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Necesidades según el Grado 

 
Factores y Facetas EI EP DG ANOVA 

 M DT M DT M DT F(2, 161) p η2 

CC.EE Interpersonales 4.01 1.00 4.12 .83 4.26 .87 .54 .580 .00 

Ítem 6 4.09 1.10 4.06 1.01 4.07 1.22 .00 .991 .00 

Ítem 8 3.81 1.11 3.79 1.09 3.93 1.03 .010 .905 .00 

Ítem 9 4.06 1.09 4.14 .93 4.60 .73 1.83 .162 .02 

Ítem 10  3.90 1.12 4.01 .96 3.93 1.38 .21 .811 .00 

Ítem 11 4.14 1.08 4.27 .96 4.53 .99 .95 .389 .01 

Ítem 15 3.96 1.11 4.22 1.00 4.47 .99 1.98 .142 .02 

Ítem 17 4.14 1.21 4.35 .96 4.20 1.08 .64 .529 .00 

Ítem 18 3.99 1.11 4.09 .95 4.33 .97 .73 .480 .00 

CC.EE Complementarias 3.98 1.01 4.11 .86 4.40 .79 1.32 .269 .01 

Ítem 12 4.07 1.15 4.21 1.21 4.73 0.59 2.05a .057 .02 

Ítem 13 3.96 1.14 4.04 .94 4.47 1.18 1.43 .241 .01 

Ítem 14 4.03 1.09 4.21 1.02 4.60 .82 1.95 .145 .02 

Ítem 16 3.99 1.11 4.05 .96 4.20 1.32 .26 .770 .00 

Ítem 19 3.83 1.23 3.97 1.08 3.87 1.24 .30 .738 .00 

Ítem 20 4.03 1.12 4.19 .96 4.53 .91 1.56 .211 .01 

CC.EE Intrapersonales 3.98 .89 4.20 .72 4.26 .70 1.66 .193 .02 

Ítem 1 4.10 .98 4.23 .82 4.27 .79 .46 .631 .00 

Ítem 2 3.90 1.20 4.22 .76 4.20 .94 2.02a .137 .02 

Ítem 3 4.03 1.26 4.28 .91 4.53 .74 1.86a .107 .02 

Ítem 4 3.88 1.07 4.26 .91 4.13 1.06 2.54 .082 .03 

Ítem 5 3.93 1.03 3.99 1.00 4.07 .96 .14 .869 .00 

Ítem 7 4.04 1.09 4.24 .90 4.33 .90 .99 .374 .01 

 

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales; EI = Grado de Educación Infantil; EP = Grado de Educación Primaria; DG = 

Doble Título con Itinerario Específico (de Grado en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria. aSe presenta el valor 
de la prueba F de Brown-Forsythe al no cumplirse el supuesto de homogeneidad de varianza. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001. 

 

Con la prueba F de ANOVA podemos comprobar si esas diferencias se deben a 

mero error de muestreo aleatorio o si son lo suficientemente grandes como para 

rechazar la hipótesis nula de igualdad de medias.  

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 39, los resultados nos informan que no 
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podemos rechazar la hipótesis nula en todos los factores y facetas, a excepción de la 

faceta gestión del estrés en la que rechazamos la hipótesis nula de igualdad de medias 

(p = .057). Para calcular el tamaño del efecto, se calculó el valor de eta cuadrado (η2). 

En este caso, el tamaño del efecto encontrado ha sido pequeño en todos los casos (0.01 

≤ η2 ≤ 0.05). Así pues, concluimos que los diferentes factores y facetas que conforman 

la EINFEM para la subescala Necesidades son similares para los tres grupos de 

estudiantes en función al Grado universitario y que por tanto no encontramos 

diferencias estadísticamente significativas.  

 

 OBJETIVO 4. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y 

necesidades formativas en Educación Emocional, en función del curso. 

 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos tras analizar los factores y 

facetas de las subescalas Importancia y Necesidad que componen la EINFEM en 

función del curso universitario de los alumnos participantes. 

o Importancia formativa emocional en función del curso 

 

En la Tabla 40 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un 

factor para la subescala Importancia formativa en Educación Emocional en función del 

curso en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados. 

 

Tabla 40 

 

Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Importancia según el curso 

 
Factores y Facetas 1º curso 2º curso 3º curso 4º curso ANOVA 

 M DT M DT M DT M DT F(3, 161) p η2 

CC.EE Interpersonales 4.45 .51 4.07 1.02 4.66 .48 4.43 .58 3.65a** .015 .06 

Ítem 6 4.48 .74 4.15 1.01 4.80 .41 4.37 .76 2.67 a* .031 .04 

Ítem 8 3.96 .93 3.90 1.07 4.47 .74 4.15 .99 1.55 .202 .05 
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Ítem 9 4.52 .66 4.10 1.11 4.60 .73 4.52 .60 2.92a* .047 .05 

Ítem 10  4.26 .78 3.92 1.13 4.73 .59 4.39 .73 3.97a** .007 .07 

Ítem 11 4.74 .55 4.08 1.13 4.67 .72 4.59 .73 6.13 a*** .001 .10 

Ítem 15 4.59 .63 4.00 1.17 4.47 .91 4.39 .87 3.42a* .028 .06 

Ítem 17 4.70 .57 4.26 1.01 4.93 .25 4.67 .61 4.80a** .002 .08 

Ítem 18 4.37 .70 4.18 1.07 4.60 .73 4.33 .67 1.06a .383 .01 

CC.EE Complementarias 4.47 .65 4.08 1.07 4.72 .61 4.33 .68 3.03a* .027 .05 

Ítem 12 4.48 .90 4.08 1.22 4.67 1.04 4.41 1.01 1.67a .193 .03 

Ítem 13 4.35 .87 4.05 1.12 4.73 .59 4.24 .79 2.27a .064 .04 

Ítem 14 4.59 .83 4.21 1.03 4.73 .70 4.41 .74 2.20a .084 .04 

Ítem 16 4.50 .60 4.00 1.21 4.67 .72 4.41 .71 3.66a* .019 .06 

Ítem 19 4.31 .98 4.05 1.16 4.73 .59 4.15 .89 2.01a .083 .03 

Ítem 20 4.59 .71 4.10 1.04 4.80 .56 4.35 .93 3.50a* .011 .06 

CC.EE Intrapersonales 4.36 .57 4.13 .88 4.61 .52 4.37 .68 1.98a .107 .03 

Ítem 1 4.39 .85 4.31 .92 4.80 .56 4.48 .69 1.49a .182 .02 

Ítem 2 4.33 .75 4.23 .93 4.60 .63 4.30 .92 .70 .549 .01 

Ítem 3 4.46 .98 4.21 1.10 4.80 .56 4.37 .91 1.48a .167 .02 

Ítem 4 4.31 .74 4.13 .89 4.53 .83 4.43 .81 1.36 .256 .02 

Ítem 5 4.13 .82 3.95 1.05 4.20 .86 4.24 .86 .82 .480 .01 

Ítem 7 4.56 .69 3.97 1.08 4.73 .45 4.41 .81 4.86a** .002 .08 

 
Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales. aSe presenta el valor de la prueba F de Brown-Forsythe al no cumplirse el supuesto de 

homogeneidad de varianza. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001. 

 

 

Con la prueba F de ANOVA podemos comprobar si esas diferencias se deben a 

mero error de muestreo aleatorio o si son lo suficientemente grandes como para 

rechazar la hipótesis nula de igualdad de medias. Tal y como podemos apreciar en la 

Tabla 40, los resultados nos informan que podemos rechazar la hipótesis nula de 

igualdad de medias en los factores Competencias Emocionales Interpersonales (p = 

.015) y Complementarias (p = .027) de la Subescala de Importancia.  

En cuanto a las facetas en las que encontramos diferencias estadísticamente 

significativas son: en la comprensión de las emociones de los demás (p = .031), en el 

fomento de emociones positivas tales como el optimismo o la felicidad en los demás 

(p = .047), en la identificación y reconocimiento de las emociones en otros (p = .007), 

en la resolución de conflictos (p = .001), en asertividad (p = .028), en empatía (p = 
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.002), en las habilidades sociales (p = .019), en el fomento de la autoestima en uno 

mismo y en los demás (p = .011) y en la comprensión de las causas generadoras de 

nuestro estado anímico y sus consecuencias (p = .002). 

Para calcular el tamaño del efecto de cada una de las diferencias significativas 

halladas, se calculó el valor de eta cuadrado (η2). En este caso, el tamaño del efecto 

encontrado ha sido pequeño en la mayoría de los casos (0.01 ≤ η2 ≤ 0.05). Aunque 

también encontramos un tamaño del efecto moderado en competencias emocionales 

interpersonales (η2 = .06), en la identificación y reconocimiento de las emociones en 

otros (η2 = .07), en asertividad (η2 = .06), en empatía (η2 = .08), en habilidades 

sociales (η2 = .06), en el fomento de la autoestima en uno mismo y en los demás (η2 

= .06) y en la comprensión de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus 

consecuencias (η2 = .08). Así como un tamaño del efecto grande en la resolución de 

conflictos (η2 = .10). 

Por tanto, se hallan diferencias significativas en dos de los tres factores analizados 

(competencias emocionales interpersonales y complementarias) y en 9 de las 20 

facetas (ítems 06, 07, 09, 10, 11, 15, 16, 17 y 20) para los cuatro grupos de estudiantes 

de los Grados universitarios en los que están matriculados en función al curso.  

En las Figuras siguientes (desde la 32 hasta la 42) podemos ver representado el 

perfil de las cuatro medias en los factores y facetas que han resultado significativos. 
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Figura 32 

 

Gráfico de medias para factor de CC.EE interpersonales según el curso 

 

 

 

Figura 33 

 

Gráfico de medias para la faceta comprensión de las emociones de los demás según el 

curso 
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Figura 34 

 

Gráfico de medias para la faceta fomento de emociones positivas según el curso 

 

 

 

 

Figura 35 

 

Gráfico de medias para la faceta la identificación y reconocimiento de las emociones en 

otros según el curso 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 222 - 

 

 

 

 

 

Figura 36 

 

Gráfico de medias para la faceta resolución de conflictos según el curso 

 

 

 

 

Figura 37 

 

Gráfico de medias para la faceta asertividad según el curso 
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Figura 38 

 

Gráfico de medias para la faceta empatía según el curso 

 

 

 

 

Figura 39 

 

Gráfico de medias para factor de CC.EE Complementarias según el curso 
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Figura 40 

 

Gráfico de medias para la faceta habilidades sociales según el curso 

 

 

 

 

 

Figura 41 

 

Gráfico de medias para la faceta fomento de la autoestima según el curso 
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Figura 42 

 

Gráfico de medias para la faceta comprensión de las causas generadoras de nuestro 

estado anímico y sus consecuencias según el curso 

 

 

 

Comparaciones post-hoc 

A continuación, en la Tabla 41, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los cuatro grupos de estudiantes: 

pertenecientes a 1º curso, 2º curso, 3º curso y 4º curso para las Competencias 

Emocionales Interpersonales.  

 

Tabla 41 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para CC.EE. interpersonales  

 
GRUPO  CE inter Ítem 06 Ítem 09 Ítem 10 Ítem 11 Ítem 15 Ítem 17 

Games-Howell  p p p p p p p 

1º  2º .157 .326 .175 .387 .007** .029* .075 

1º  3º .495 .151 .980 .074 .983 .958 .125 

1º 4º .994 .869 1.00 .812 .568 .511 .988 

2º 3º .033* .009** .243 .007** .124 .422 .002** 

2º 4º .228 .676 .163 .122 .060 .306 .125 

3º  4º .414 .030* .979 .260 .984 .991 .072 
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Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 

 

Según los resultados reflejados en la Tabla 41, para el factor de Competencias 

Emocionales Interpersonales encontramos diferencias estadísticamente significativas 

entre los estudiantes de 2º curso versus los estudiantes de 3º curso (p= .033).  

Respecto a las facetas ubicadas en el presente factor, encontramos diferencias 

estadísticamente significativas en la comprensión de las emociones de los demás entre 

los estudiantes de 2º curso versus los de 3º curso (p= .009) y los de 3º curso versus los 

4º curso (p= .030); en el fomento de emociones positivas tales como el optimismo o la 

felicidad en los demás (ítem 09), aunque hallamos diferencias significativas en el 

ANOVA, éstas presentan mayor probabilidad de deberse al azar, ya que al realizar el 

contraste post-hoc no encontramos diferencias significativas entre los grupos a 

comparar; en la identificación y reconocimiento de las emociones en otros, 

encontramos las diferencias entre los estudiantes de 2º curso versus los de 3º (p= .007); 

en la resolución de conflictos entre los estudiantes de 1º versus los de 2º curso (p= 

.007); en la asertividad entre los estudiantes de 1º curso versus los de 2º (p= .029) y en 

la empatía entre los estudiantes 2º curso versus los estudiantes 3º curso (p= .002).  

También hallamos diferencias significativas para el factor de Competencias 

emocionales Complementarias entre los estudiantes de 2º curso versus los de 3º curso 

(p= .041). En cuanto a las facetas ubicadas en el presente factor de competencias 

emocionales complementarias, existieron diferencias estadísticamente significativas 

en el fomento de la autoestima en uno mismo y en los demás entre los de 2º versus los 

que cursan 3º (p= .015).  

Por su parte, en la faceta habilidades sociales (ítem 16), aunque hallamos 

diferencias significativas en el ANOVA, éstas presentan mayor probabilidad de 

deberse al azar, ya que al realizar el contraste post-hoc no encontramos diferencias 

significativas entre los grupos. 

A continuación, en la Tabla 42, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: pertenecientes 

a 1º curso, 2º curso, 3º curso y 4º curso para las competencias emocionales 

Complementarias.  
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Tabla 42 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para para CC.EE. complementarias  

 
GRUPO  CE compl Ítem 16 Ítem 20 

Games-Howell  p p p 

1º  2º .191 .096 .065 

1º  3º .521 .846 .638 

1º 4º .673 .886 .439 

2º 3º .041* .079 .015* 

2º 4º .195 .250 .638 

3º  4º .183 .615 .110 
 

Nota.  *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 

 

Según los resultados reflejados en la Tabla 42, para el factor de Competencias 

Emocionales Complementarias también hallamos diferencias significativas en la 

faceta comprensión de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus 

consecuencias. Estas se encontraron entre los estudiantes de 1º curso versus los de 2º 

curso (p= .024), así como entre los de 2º curso versus los de 3º (p= .004). 

A continuación, en la Tabla 43, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: pertenecientes 

a 1º curso, 2º curso, 3º curso y 4º curso para la faceta comprensión de las causas 

generadoras de nuestro estado anímico y sus consecuencias (ítem 7).  

 

Tabla 43 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para el Ítem 7   

 
GRUPO  Ítem 07 

Games-Howell  p 

1º  2º .024* 

1º  3º .645 

1º 4º .738 

2º 3º .004** 

2º 4º .164 

3º  4º .200 
 

Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 
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Según los resultados de la Tabla 43, también hallamos diferencias significativas 

en la faceta comprensión de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus 

consecuencias ubicadas en el factor de Competencias emocionales Intrapersonales. 

Estas se encontraron entre los estudiantes de 1º curso versus los de 2º curso (p= .024), 

así como entre los de 2º curso versus los de 3º (p= .004). 

 

▪ Necesidades formativas emocionales en función del curso 

 

En la Tabla 44 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un 

factor para la subescala Necesidades formativas en Educación Emocional en función 

del curso en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados. 

 

Tabla 44 

 

Media, Desviación Típica y análisis de varianza de Necesidades según el curso 

 
Factores y Facetas 1º curso 2º curso 3º curso 4º curso ANOVA 

 M DT M DT M DT M DT F(3, 161) p η2 

CC.EE Interpersonales 4.03 .76 3.90 1.08 4.45 .65 4.17 .94 1.58a .167 .02 

Ítem 6 4.02 1.00 3.92 1.15 4.40 .91 4.15 1.10 .86 .463 .01 

Ítem 8 3.59 .98 3.67 1.13 4.40 .82 3.98 1.17 2.93* .035 .05 

Ítem 9 4.11 .92 3.90 1.16 4.47 .83 4.28 .96 1.67 .174 .03 

Ítem 10  3.83 1.04 3.79 1.15 4.40 .82 4.07 1.07 1.62 .185 .02 

Ítem 11 4.22 1.02 4.00 1.07 4.60 .73 4.33 1.02 1.51 .214 .02 

Ítem 15 4.20 .99 3.92 1.17 4.40 .82 4.13 1.08 .90 .438 .01 

Ítem 17 4.22 1.04 3.97 1.22 4.53 .85 4.39 1.07 1.49 .218 .02 

Ítem 18 4.00 .99 4.05 1.16 4.40 .82 4.06 1.01 .60 .615 .01 

CC.EE Complementarias 4.06 .88 4.00 1.01 4.49 .66 4.05 .95 1.10 .348 .02 

Ítem 12 4.30 1.14 4.03 1.13 4.53 1.06 4.13 1.19 .90 .439 .01 

Ítem 13 4.04 1.08 3.95 1.14 4.60 .63 3.96 1.04 1.60a .138 .02 

Ítem 14 4.20 1.07 4.05 1.07 4.47 .74 4.13 1.08 .60 .610 .01 

Ítem 16 4.00 1.08 3.87 1.08 4.33 .90 4.11 1.07 .81 .490 .01 

Ítem 19 3.72 1.25 3.97 1.15 4.47 .64 3.87 1.15 1.70a .110 .03 
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Ítem 20 4.13 1.08 4.10 .99 4.53 .74 4.11 1.09 .73 .531 .01 

CC.EE Intrapersonales 4.06 .66 4.00 .95 4.40 .65 4.17 .85 1.09a .334 .02 

Ítem 1 4.06 .99 4.08 .92 4.47 .74 4.30 .76 1.35 .258 .02 

Ítem 2 3.98 .90 4.13 .92 4.47 .64 4.04 1.19 .99 .398 .01 

Ítem 3 4.24 .84 4.13 1.15 4.53 .74 4.11 1.26 .69a .507 .01 

Ítem 4 3.96 .91 3.97 1.08 4.33 .81 4.22 1.09 1.05 .372 .01 

Ítem 5 3.81 .93 3.82 1.12 4.13 .83 4.19 1.01 1.69 .171 .03 

Ítem 7 4.30 .79 3.85 1.13 4.47 .74 4.19 1.06 2.20 .090 .04 

 

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales. aSe presenta el valor de la prueba F de Brown-Forsythe al no cumplirse el supuesto de 
homogeneidad de varianza. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001. 

 

Con la prueba F de ANOVA podemos comprobar si esas diferencias se deben a 

mero error de muestreo aleatorio o si son lo suficientemente grandes como para 

rechazar la hipótesis nula de igualdad de medias. 

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 44, los resultados nos informan que no 

podemos rechazar la hipótesis nula en todos los factores y facetas, a excepción de la 

faceta regulación de las emociones de los demás en la que rechazamos la hipótesis nula 

de igualdad de medias (p = 035).  Para calcular el tamaño del efecto, se calculó el valor 

de eta cuadrado (η2). En este caso, el tamaño del efecto encontrado ha sido pequeño 

en todos los casos (0.01 ≤ η2 ≤ 0.05). 

Según lo expuesto en la Tabla 44, se puede apreciar que los diferentes factores y 

mayoría de facetas que conforman la EINFEM de la subescala Necesidades son 

similares para los cuatro grupos de estudiantes en función al curso en el que estén 

matriculados y que por tanto no encontramos diferencias estadísticamente 

significativas. A excepción de la faceta regulación de las emociones de los demás (Ítem 

08), perteneciente al factor competencias emocionales interpersonales.  

Seguidamente, en la Figura 43, podemos ver representado el perfil de las cuatro 

medias de la faceta que ha resultado significativa. 
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Figura 43 

 

Gráfico de medias para la faceta regulación de las emociones de los demás según el 

curso 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comparaciones post-hoc 

 

A continuación, en la Tabla 45, se exponen los resultados obtenidos al realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los cuatro grupos de estudiantes: 

pertenecientes a 1º curso, 2º curso, 3º curso y 4º curso para la faceta regulación de las 

emociones de los demás (ítem 8).  

 

Tabla 45 

 

Comparaciones múltiples post-hoc según el curso para el Ítem 8 

 
GRUPO  Ítem 08 

Games-Howell  p 

1º  2º .998 

1º  3º .018** 

1º 4º .248 

2º 3º .060 

2º 4º .563 

3º  4º .411 
 

Nota.  *p<.05; **p<.01; ***p<.001. 
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En los resultados obtenidos al realizar comparaciones simples (dos a dos) entre 

los cuatro grupos de estudiantes para la faceta regulación de las emociones de los 

demás ubicada en el factor de competencias emocionales interpersonales, encontramos 

diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de 1º curso versus los 

estudiantes 3º curso (p= .018) (véase Tabla 45). 

 

 

 OBJETIVO 5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de 

ánimo de los estudiantes en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo. 

 

En la Tabla 46 y 47 se presentan los resultados obtenidos tras la realización de la 

Prueba T de Student para comparar las puntuaciones alcanzadas por los estudiantes en 

cada uno de los estados anímicos vividos durante la pandemia. Y de este modo, 

estudiar las posibles diferencias significativas en función al nivel de IE como rasgo y 

al sexo. 

 

Tabla 46  

 

Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el nivel de IE rasgo 

 

Dimensiones 
Alta IE (P 75) Baja IE (P 25) t p Cohen´s d 

M DT M DT 

Nervioso 2.18 1.14 2.50 1.26 1.211 .229 0.266 

Triste 1.86 1.09 2.13 1.01 1,132 .261 0.256 

Malhumorado 2.11 1.16 1.98 1.25 -.526 .600 0.108 

Enérgico 1.80 1.15 1.33 .79 -2.154* .031 0.470 

Cansado 2.55 1.08 2.70 1.11 0.643 .522 0.136 

Considerado 2.70 .90 2.75 .80 0.242 .809 0.058 
 

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función del perfil de IE rasgo 

se crearon dos subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para 

muestras independientes: submuestra de estudiantes con Alta IE rasgo (n = 44) y 
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submuestra de estudiantes con Baja IE rasgo (n = 40). 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 46, al comparar cada estado emocional se 

observaron diferencias estadísticamente significativas en función del perfil de IE rasgo 

únicamente en el estado emocional enérgico. Tal y como se puede apreciar, los 

estudiantes con Alta IE rasgo (P 75) puntúan más alto en los estados emocionales 

malhumorado (M = 2.11, DT = 1.16) y enérgico (M = 1.80, DT = 1.15) con respecto a 

los docentes con un perfil de Baja IE rasgo (P 25). Sin embargo, los estudiantes con 

Baja IE rasgo (P 25) puntúan más alto en los estados emocionales nervioso (M = 2.50, 

DT = 1.26), triste (M = 2.13, DT = 1.01), cansado (M = 2.70, DT = 1.11) y considerado 

(M = 2.75, DT = .80) con respecto a los estudiantes con un perfil de Alta IE rasgo (P 

75).   

Respecto a la magnitud de la única diferencia estadísticamente significativa se 

observó un tamaño del efecto moderado para el estado emocional enérgico (d = 0.470). 

 

Tabla 47 

 

Análisis de las diferencias de medias en los estados anímicos según el sexo 

 
Dimensiones Hombre Mujer    

 M DT M DT t p Cohen´s d 

Nervioso 1.88 1.31 2.21 1.13 -1.086 .279 0.286 

Triste 1.50 1.15 1.95 1.04 -1.596 .112 0.425 

Malhumorado 1.56 1.15 1.85 1.23 -.888 .376 0.236 

Enérgico 2.19 1.27 1.56 .93 2.435* .016 0.646 

Cansado 2.31 1.25 2.46 1.07 -.508 .612 0.137 

Considerado 2.44 .62 2.79 .90 -1.508 .133 0.397 
 

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 

Para explorar las posibles diferencias de medias en función del sexo se crearon 

dos subgrupos para su comparación mediante la prueba t de Student para muestras 

independientes: submuestra de estudiantes hombres (n = 16) y submuestra de 

estudiantes mujeres (n = 146). 

Según los resultados presentados en la Tabla 47, al comparar cada estado 

emocional se observaron diferencias estadísticamente significativas en función del 
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sexo únicamente en el estado emocional enérgico, siendo los estudiantes hombres los 

que obtienen una puntuación media mayor a la de las mujeres (M = 2.19, DT = 1.27). 

No obstante, podemos apreciar que son las mujeres las que obtienen puntuaciones 

medias mayores en la mayoría de los estados emocionales. Es decir, nervioso (M = 

2.21, DT = 1.13), triste (M = 1.95, DT = 1.04), malhumorado (M = 1.85, DT = 1.23), 

cansado (M = 2.46, DT = 1.07) y considerado (M = 2.79, DT = .90).  

Respecto a la magnitud de estas diferencias se observó un tamaño del efecto 

moderado para el estado emocional enérgico (d = 0.646). 

 

 OBJETIVO 6. Analizar las interacciones entre el perfil competencial emocional 

de los estudiantes y la importancia y necesidades formativas en Educación 

Emocional en base a modelos de regresión.  

 

En la Tabla 48 y 49 se muestran los resultados de la realización de una regresión 

múltiple entre las variables predictoras: puntuación global de Empatía e IE rasgo y las 

variables criterio relativas a cada uno de los factores de las subescalas principales 

(Importancia y Necesidad) de la EINFEM. 

 

Tabla 48 

 

Regresiones lineales de la puntuación global del TEIQue y TECA (vv. predictoras) sobre los factores de 

competencia emocional interpersonal, complementaria e intrapersonal de la Subescala Importancia de la 

EINFEM (vv. Criterio) 

 
 Importancia  

CC.EE. interpersonales 

Importancia   

CC.EE. complementarias 

Importancia   

CC.EE. intrapersonales 

 

Modelo F(2,159)= 11.922***, R2adj=.119 F(2,159)= 10.091***, R2adj=.101 F(3,159)= 10.038***, R2adj=.101 

 Beta t Beta t Beta t 

       

PG 

Empatía 

 

.313 4.208*** .254 3.382*** .278 3.697*** 

PG IE 

Rasgo 

-.147 -1.979* -.192 -2.550** -.157 -2.091* 
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Nota: PG = Puntuación Global; CC.EE. = Competencias Emocionales, *p<.05; **p<.01; ***p<.001. Se aseguró la ausencia de problemas 
de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FIV>4.00). 

 

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 48, la puntuación global de Empatía e 

IE rasgo explican un 12% de la varianza en el factor competencias emocionales 

interpersonales de la subescala de Importancia, siendo significativa en la ecuación de 

regresión tanto la puntuación global de empatía, como la de IE rasgo. No obstante, 

observamos que la puntuación global de Empatía es mejor predictora a nivel de 

significación con respecto al factor competencias emocionales interpersonales de la 

subescala de Importancia. 

Asimismo, la puntuación global de Empatía e IE rasgo explican un 10% de la 

varianza en el factor competencias emocionales complementarias de la subescala de 

Importancia, siendo significativa en la ecuación de regresión tanto la puntuación global 

de Empatía, como la de IE rasgo. Pero observamos que la puntuación global de 

Empatía es mejor predictora a nivel de significación con respecto al factor 

competencias emocionales complementarias de la subescala de Importancia. 

Por otro lado, la puntuación global de Empatía e IE rasgo explican un 10% de la 

varianza en el factor competencias emocionales interpersonales de la subescala de 

Importancia, siendo significativa en la ecuación de regresión tanto la puntuación global 

de Empatía, como la de IE rasgo. Sin embargo, observamos que la puntuación global 

de Empatía es mejor predictora a nivel de significación con respecto al factor 

competencias emocionales intrapersonales de la subescala de Importancia. 

 

Tabla 49 

 

Regresiones lineales de la puntuación global del TEIQue y TECA (vv. predictoras) sobre los factores de 

competencia emocional interpersonal, complementaria e intrapersonal de la Subescala Necesidades de la EINFEM 

(vv. criterio) 

 
 Necesidad  

CC.EE. interpersonales 

Necesidad  

CC.EE. complementarias 

Necesidad  

CC.EE. intrapersonales 

 

Modelo F(2,159)= 5.237**, R2adj=.050 F(2,159)= 6.997***, R2adj=.069 F(3,159)= 4.470**, R2adj=.041 

 Beta t Beta t Beta t 
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PG 

Empatía 

 

.249 3.224** .276 3.605*** .227 2.922** 

PG IE 

Rasgo 

.007 .086 -.044 -.580 -.023 -.295 

 
Nota: PG = Puntuación Global; CC.EE. = Competencias Emocionales, *p<.05; **p<.01; ***p<.001. Se aseguró la ausencia de problemas 

de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FIV>4.00). 

 

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 49, podemos apreciar que la puntuación global 

de Empatía e IE rasgo explican un 5% de la varianza en el factor competencias 

emocionales interpersonales de la subescala de Necesidades, aunque solo fue 

significativa en la ecuación de regresión la puntuación global de Empatía. Por tanto, 

esta es mejor predictora con respecto al el factor competencias emocionales 

interpersonales de la subescala de Necesidades. 

Además, observamos que la puntuación global de Empatía e IE rasgo explican un 

6% de la varianza en el factor competencias emocionales complementarias de la 

subescala de Necesidades, aunque solo fue significativa en la ecuación de regresión 

nuevamente, la puntuación global de Empatía. Por tanto, esta es mejor predictora que 

la puntuación global de IE rasgo con respecto al el factor competencias emocionales 

complementarias de la subescala de Necesidades. 

Finalmente, apreciamos que, la puntuación global de Empatía e IE rasgo explican 

un 4% de la varianza en el factor competencias emocionales intrapersonales de la 

subescala de Necesidades, aunque solo fue significativa en la ecuación de regresión 

nuevamente, la puntuación global de Empatía. Por tanto, esta es mejor predictora que 

la puntuación global de IE rasgo con respecto al el factor competencias emocionales 

intrapersonales de la subescala de Necesidades. 

 

7.3.6. Discusión de resultados 

 

La muestra de futuros maestros del plan de estudios del Grado de EI, EP y del 

Doble Grado en EI y EP, opina de forma general que existe formación en cada una de 
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las áreas formativas en educación emocional de la EINFEM. Sin embargo, se perciben 

carencias de entrenamiento respecto a su presencia en las facetas: regulación de 

nuestras emociones (competencia emocional Intrapersonal) y gestión del estrés 

(competencia emocional Complementaria). Este resultado aparece replicado en la 

investigación de Cejudo et al. (2015), por lo que se denota de forma explícita que los 

maestros en formación demandan mayores estrategias de regulación emocional, que 

favorecen, entre otros aspectos, a gestionar el estrés. En este sentido, algunas 

investigaciones indican que la IE es una herramienta personal que permite a los 

docentes ser más conscientes de su afecto y del de los demás, les confiere habilidades 

para regular las emociones propias y ajenas, y todo ello les hace presumiblemente más 

versátiles para la toma de decisiones en situaciones cotidianas en los ambientes de 

enseñanza, pero previsiblemente aún más bajo circunstancias de elevado estrés (Pérez-

González et al., 2020). Esta virtud asociada a la IE podría ser debida al presunto “sesgo 

atencional emocional positivo” que parecen mostrar las personas con mayores niveles 

de IE (Lea et al., 2018; Szczygieł y Mikolajczak, 2017). 

Respecto a la importancia conferida por los futuros maestros a la formación en 

educación emocional opinan que, las competencias más relevantes son las 

Interpersonales, seguidas de las Complementarias y por último, las Intrapersonales. 

Todas las competencias recogidas en la EINFEM se consideran con una importancia 

entre alta y muy alta.  

Destacan como áreas formativas más valiosas para el trabajo del docente: la 

empatía, la resolución de conflictos, la automotivación, la identificación y 

reconocimiento de nuestras propias emociones, el fomento de emociones positivas 

tales como el optimismo o la felicidad en los demás, el fomento de la autoestima en 

uno mismo y en los demás, la regulación de nuestras emociones y la comprensión de 

las emociones de los demás. Resulta interesante como, tanto la muestra de docentes en 

ejercicio (Estudio 2), como la muestra de futuros maestros (Estudio 3) valoran la 

Empatía como una dimensión crucial para su formación y ejercicio profesional. Esto 

reafirma las conclusiones del estudio de Segarra et al. (2016), donde reclaman la 

importancia de que los programas formativos docentes incluyan estas competencias 

emocionales interpersonales, y especialmente se enfoquen a trabajar la rama cognitiva 
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de la Empatía. 

Aunque también se consideran fundamentales la gestión del estrés, la comprensión 

de las causas generadoras de nuestro estado anímico y sus consecuencias, la 

asertividad, las habilidades sociales y de relación interpersonal, el conocimiento de la 

influencia de las emociones propias en la toma de decisiones, así como la comprensión 

de las relaciones existentes entre las emociones y las situaciones que las provocan. En 

esta línea, es preciso hacer mención a que la capacidad de resiliencia se concibe como 

un constructo asociado a la IE, ya que permite tener estrategias personales para hacer 

frente adaptativamente a situaciones de cambio o estresantes, como pueden ser las del 

ámbito escolar (p.e., Callegari et al., 2016; Poloni et al., 2018). 

 Finalmente, las áreas formativas menos valoradas como importantes fueron la 

regulación de las emociones de los demás, el reconocimiento de las transiciones de 

unas emociones a otras en uno mismo, el control de la impulsividad, la identificación 

y reconocimiento de las emociones en otros, y la adaptabilidad a los cambios. 

En cuanto a las necesidades formativas, los futuros maestros manifiestan que les 

gustaría contar con una mejor formación en educación emocional, especialmente, en 

el bloque de competencias emocionales Intrapersonales, y en menor medida en el 

bloque de competencias emocionales Interpersonales y Complementarias. Este 

resultado se justifica en que los estudiantes expresaron mayores carencias de presencia 

formativa especialmente en las competencias Intrapersonales, por lo que demandan 

necesidad formativa especialmente, para identificar, reconocer y regular sus 

emociones. En tal sentido, algunas investigaciones confirman que, los docentes que 

favorecen mejores relaciones y clima de aula, son los que mejor regulaban sus 

emociones (Brackett et al., 2010; Hosotani e Imai-Matsumura, 2011; Jeon y 

Ardeleanu, 2020). En efecto, según Pena y Extremera (2012, p. 619): 

Un profesor con buenas habilidades de regulación emocional sabe cuándo motivar 

a sus alumnos para la consecución de una meta (por ejemplo, incitarlos a dar lo 

mejor de sí mismos) o cuándo hacer que se sientan cautelosos y precavidos ante 

un examen al que van demasiado confiados. También sabe ser un mediador 

reflexivo y ecuánime cuando dos estudiantes se pelean en el aula, apaciguando la 
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disputa acalorada entre ellos, intentando que nadie se sienta afectado y creando un 

clima de desenfado. 

Además, se puede destacar la necesidad de formación en las áreas: empatía y 

resolución de conflictos. Resultados idénticos se encontraron en la investigación de 

Cejudo et al. (2015). En este contexto, diversos estudios afirman que la formación en 

competencias emocionales asegura que el profesorado sea capaz de adoptar 

herramientas y comportamientos que favorezcan la resolución de conflictos y un 

adecuado proceso de E-A (Bisquerra, 2016; Delgado-Villalobos y López-Riquelme, 

2022; Fernández-Berrocal et al., 2012). De hecho, los profesores emocionalmente más 

inteligentes potencian las relaciones intra e interpersonales de su alumnado, haciendo 

que se enfrente de forma más eficaz a situaciones de conflicto y estresantes (Brackett 

et al., 2012). 

En tercer lugar, observamos que las valoraciones sobre la importancia formativa 

en educación emocional realizadas por los futuros docentes matriculados en el Grado 

de EI, EP y DG, difieren significativamente en los factores: competencias emocionales 

Interpersonales y Complementarias, en los que los estudiantes universitarios 

matriculados en el DG obtienen puntuaciones más altas, en comparación con aquellos 

matriculados en una única especialidad (Infantil o Primaria). Asimismo, también se 

encontraron diferencias significativas a nivel de facetas (ítems). Los estudiantes 

pertenecientes al DG, en comparación con los pertenecientes al Grado de EI y EP, 

concedieron mayor importancia para la formación emocional de un docente a las 

dimensiones: fomento de emociones en los demás, identificación y reconocimiento de 

las emociones, resolución de conflictos, asertividad, empatía, habilidades de relación 

interpersonal, gestión del estrés, adaptabilidad a los cambios, automotivación, 

habilidades sociales, control de la impulsividad y en fomento de la autoestima en uno 

mismo y en los demás. Sin embargo, en la subescala Necesidades formativas en 

Educación Emocional no se encontraron diferencias en ningún factor o faceta de la 

escala. 

En este contexto, es preciso destacar la carencia investigadora de estudios que 

analicen el perfil emocional del alumnado universitario de Educación que estudie la 
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Doble Titulación (EI y EP). No obstante, los presentes resultados podrían señalar que, 

al ser estudiantes que requieren mayor media académica en su expediente para poder 

acceder al título universitario, su rendimiento académico presumiblemente, debe ser 

más elevado. En este sentido, diversas investigaciones (p.e. Aunola et al., 2002; 

Pekrun, 2006; Onatsu-Arvilommi et al., 2002) demuestran que los estudiantes que más 

brillantes académicamente (a nivel de rendimiento), manifiestan mayor motivación 

intrínseca, capacidad de autorregulación emocional, conductas más adaptativas 

(resilientes) y mejor salud mental. Por tanto, este podría ser un motivo por el cual este 

perfil de estudiantes universitarios, considera más importante la formación emocional, 

con respecto a sus compañeros que estudian una única titulación (EI o EP). 

A su vez y al contrario que se estimó en nuestras hipótesis (H3.4): Existirán 

diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes de los diferentes 

cursos en las puntuaciones referidas a la Importancia y Necesidades de la formación 

en educación emocional, puntuando más alto los de 4º curso; fueron los estudiantes 

de 3º curso de los diferentes Grados, los que obtuvieron puntuaciones más altas en la 

valoración de la Importancia y Necesidad formativa emocional (en sus Factores y 

Facetas). Quizás, la explicación del presente resultado es debido a la diferencia 

numérica de muestra entre el alumnado de cada curso, siendo menor el de 3º curso. 

Respecto a la Importancia formativa, difieren significativamente en los factores: 

Competencias emocionales Interpersonales y Complementarias. También se 

encontraron diferencias significativas a nivel de facetas (ítems). Concretamente entre 

los estudiantes pertenecientes al 3º curso, en comparación con los pertenecientes al 2º 

curso, siendo los primeros los que concedieron mayor importancia para la formación 

emocional de un docente a las dimensiones: comprensión de las emociones de los 

demás, la identificación y reconocimiento de las emociones en otros, empatía, fomento 

de la autoestima en uno mismo y en los demás y en comprensión de las causas 

generadoras de nuestro estado anímico y sus consecuencias. 

Asimismo, encontramos diferencias entre los alumnos de 3º y 4º curso en la faceta 

comprensión de las emociones de los demás; y entre los de 1º y 2º en resolución de 

conflictos, asertividad y en comprensión de las causas generadoras de nuestro estado 
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anímico y sus consecuencias. 

En cuanto a las valoraciones en Necesidad formativa emocional, únicamente 

apreciamos una diferenciación estadística significativa. En este caso entre los alumnos 

de 1º y 3º para la faceta regulación de las emociones de los demás ubicada en el factor 

de competencias emocionales Interpersonales; obteniendo puntuaciones mayores los 

de mayor curso.  

Siguiendo a Cejudo et al. (2015) es posible que la justificación de estos resultados 

radique en que, conforme los alumnos realizan más prácticas externas durante su 

proceso formativo, sean más conscientes de la importancia y necesidad de formación 

en educación emocional para el desarrollo óptimo del proceso de enseñanza-

aprendizaje. Sin embargo, no son los alumnos de 4º curso los que obtienen 

puntuaciones más altas en dicha valoración, lo cual pueda deberse a un cierto 

desencanto causado por la mayor permanencia en la misma institución, que deriva en 

la aparición de sentimientos de estrés o ansiedad, que provocan dar menor importancia 

a la IE dentro de su formación (Cordeiro et al., 2003; Hermosa, 2006; Longás et al., 

2012). 

Nuevamente en este tercer estudio, los resultados confirman parcialmente nuestra 

penúltima hipótesis. Al distinguir entre futuros maestros de alta IE (percentil 75) 

versus futuros maestros de baja IE (percentil 25), así como por el sexo (futuros 

maestros vs futuras maestras), se observaron diferencias estadísticamente 

significativas únicamente en estado de ánimo enérgico con un tamaño del efecto 

“moderado” que manifiesta que esta diferencia tiene un impacto real en sus vidas; 

siendo los estudiantes varones y los más inteligentes emocionalmente los que 

manifestaron tener mayor energía durante el periodo de confinamiento. Resultados 

parcialmente similares se obtuvieron en el estudio 2 de la Tesis, con la muestra de 

docentes, pues los maestros más emocionalmente inteligentes son los que se sintieron 

más enérgicos y considerados con los demás; mientras que las mujeres y los docentes 

menos emocionalmente inteligentes destacaban por sentir nerviosismo. 

Actualmente, existe un claro interés desde el campo de la psicología positiva, 

sobre el estudio de las fortalezas del individuo. Así presentar niveles altos de vigor o 
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energía en las personas en general, y en los trabajadores en particular, parece asociarse 

a poseer mayor resistencia mental, lo que conlleva superar con mayor garantía de éxito 

las posibles adversidades y además mostrar mayores síntomas de bienestar (Extremera 

Rey y Pena, 2010). De hecho, siguiendo estudios anteriores como el de Extremera et 

al. (2005), los profesionales que parecen mostrar más energía, entusiasmo o reto en su 

trabajo, son los que parecían tener mayor capacidad de regulación emocional; lo cual 

coincide con nuestra hipótesis sobre cómo la IE rasgo constituye un factor promotor 

de bienestar. 

Finalmente, se observa el cumplimiento parcial de la última hipótesis del estudio, 

(H3.7: Los estudiantes emocionalmente más competentes serán más conscientes de la 

importancia y la necesidad de la formación en Educación Emocional). Puesto que, se 

aprecia claramente el valor predictivo de la empatía frente a las variables criterio.  

Sin embargo, en la misma ecuación de regresión la IE, inesperadamente, se 

muestra como un predictor negativo, apreciable tanto desde la matriz de correlaciones 

como desde las ecuaciones de regresión múltiple. Por tanto, se deduce que en este caso, 

la empatía aparece más relevante que la IE rasgo respecto a las percepciones de 

importancia y de necesidad de formación sobre competencia emocional. Con respecto 

a la escala de necesidades de formación, podría ser que los docentes con mayores 

niveles de IE en nuestra muestra hubieran percibido menor necesidad de formación en 

competencia emocional por considerarse a sí mismos suficientemente preparados. Sin 

embargo, con respecto a la escala de importancia no encontramos una explicación 

plausible al resultado de correlación negativa entre IE e importancia. Aunque la 

consistencia interna del TEIQue-SF fue satisfactoria, su correlación nula (falta de 

validez convergente) con empatía también ha supuesto un resultado inesperado y 

sorprendente.  

Todo ello nos hace desconfiar de la interpretación de las puntuaciones del 

TEIQue-SF en este estudio, aconsejando examinar de nuevo en futuras muestras de 

docentes cómo son las correlaciones entre IE y empatía, así como las correlaciones 

entre IE y percepciones de importancia y necesidades formativas en competencia 

emocional. En suma, en futuros estudios debemos considera la empatía como una 
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variable con impacto real en la vida afectiva de  los futuros docentes. Además, en el 

presente objetivo se deduce que, no todos los futuros docentes valorarán realmente la 

importancia y necesidad formativa en educación emocional. Ya que esto dependerá 

del perfil empático que posean, siendo aquellos con un perfil mayor, los que 

presumiblemente reconozcan mayor relevancia formativa a este tipo de competencias..  

Por todo ello, según García-Vila et al. (2021) es preciso seguir indagando y 

apostando por la realización de propuestas formativas, tanto iniciales como continuas, 

dirigidas hacia futuros y presentes maestros. Con el fin de que estos tengan las 

suficientes herramientas para enseñarlas a sus alumnos, debido a la alta valoración que 

estos dan a las mismas para su ejercicio laboral, comunitario y social. Un ejemplo 

pionero de formación es la llevada a cabo por Palomera et al. (2017) a través de la 

impartición de la asignatura de Formación en valores y competencias personales para 

docentes; la cual apostó por integrar en los planes de estudio de Grado y Postgrado en 

Educación la enseñanza de una serie de habilidades, competencias y valores esenciales 

para su formación integral y posterior desarrollo laboral a nivel emocional. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



                                               PARTE II. ESTUDIO EMPÍRICO                            Martínez-Saura, H. F. (2023) 

 

- 243 - 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 86
. DISCUSIÓN, CONCLUSIONES, 

LIMITACIONES E IMPLICACIONES    

                               

 

 

 

La vida es el arte de sacar conclusiones suficientes a partir de datos insuficientes. 

                                                SAMUEL BUTLER 
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8.1.  Discusión General 

   

Seguidamente, se pasará a explicar las aportaciones más significativas de este 

trabajo, detallando la relevancia de cada uno de los tres estudios de los que consta. Y 

a continuación, se irán exponiendo cada una de las conclusiones generales y 

específicas de los tres estudios, dando respuesta a los objetivos de investigación. 

Finalmente, se expondrán las posibles limitaciones de investigación, así como las 

futuras propuestas de trabajo o prospectivas. 

En el primer estudio, se examinó la competencia emocional de docentes y 

estudiantes universitarios del Grado de EI y EP, concebida como un constructo 

multidimensional definido operacionalmente por los tres meta-estados de ánimo de 

atención a los sentimientos, claridad o conciencia emocional, y reparación emocional, 

así como por las dos variantes de la Empatía (cognitiva y afectiva). Las 

intercorrelaciones entre estos constructos son de orden comparable con las halladas 

por Fernández-Abascal y Martín-Díaz (2019), que usa la misma medida de meta-

estados de ánimo, pero con una medida distinta de Empatía más comprehensiva. 

Esta aproximación multidimensional nos permite una visión más comprehensiva 

de la competencia emocional que el empleo de un único instrumento de evaluación 

emocional (Bisquerra, 2020), puesto que se integran componentes intrapersonales e 

interpersonales esenciales en la comunicación emocional demandada al profesorado 

en Infantil y Primaria (Hargreaves y Fullan, 2014). Destaca el hallazgo de que obtienen 

puntuaciones más altas, tanto en meta-estados de ánimo como en facetas empáticas, 

quienes reportaron contar con formación emocional. 

La principal contribución de este primer estudio es la caracterización de un perfil 

multidimensional de competencia emocional del docente (en ejercicio y en formación) 

basado en siete indicadores psicométricos que los datos sugieren susceptibles de 

mejora en función de la formación emocional recibida. En concreto, nuestros 

resultados identificaron cinco de estas siete facetas de la competencia emocional sobre 

las que parece factible incidir mediante propuestas de educación emocional, tanto en 

formación inicial como en formación permanente del profesorado. Estas cinco facetas 
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son dos de carácter intrapersonal (la Claridad emocional, la Reparación emocional) y 

tres de carácter interpersonal (la Adopción de Perspectivas como indicador de Empatía 

cognitiva, el Estrés empático y la Alegría empática como indicadores de Empatía 

afectiva).  

Asimismo, salvo en el caso de Estrés empático, en las otras cuatro facetas de la 

competencia emocional los docentes en ejercicio superaron a los estudiantes, 

presumiblemente como consecuencia de su mayor experiencia vital, lo que de nuevo 

avala la susceptibilidad de la competencia emocional a la mejora, como consecuencia 

de experiencias apropiadas. 

En el segundo estudio evaluamos la IE rasgo y el estado de ánimo de docentes en 

ejercicio de Educación Infantil y Primaria durante el año 2020, tras el confinamiento 

domiciliario, esto es, durante el primer año de la pandemia COVID-19. Mediante la 

presente investigación hemos corroborado las expectativas teóricas de que los rasgos 

de personalidad pueden ser robustos predictores de los estados de ánimo (Matthews et 

al., 2015). Además, entre las principales aportaciones de este segundo estudio está la 

realización de una evaluación ecológica de las emociones discretas del profesorado en 

su contexto laboral junto a su perfil en IE rasgo.  

En concreto, dado que la IE rasgo se asocia con mayor uso de estrategias de 

regulación de emociones positivas (Szczygiel y Mikolajczak, 2017), así como con una 

mayor tendencia (comprobada psicofisiológicamente) a prestar más atención a eventos 

con carga emocional positiva y menor atención a eventos con carga emocional 

negativa (Lea et al., 2018). Por todo ello, parecía razonable esperar que, por un lado, 

los docentes con mayores niveles de IE rasgo hubieran afrontado el primer año de 

pandemia con ventaja a la hora de proteger mejor su bienestar psicológico; y por otro, 

que los docentes con niveles más altos de IE rasgo tuvieran actitudes emocionales más 

positivas en su contexto laboral. Nuestros resultados apoyan empíricamente esta 

suposición. 

En cuanto a la selección de personal docente, debe tenerse en cuenta que altas 

puntuaciones en IE rasgo informan del potencial de un perfil de estado de ánimo 

resiliente (emocionalmente estable, descansado, enérgico), conciliador (no irritable, 
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considerado con los demás) y de un estado emocional docente positivo (alegre), que 

tiende en menor medida, a un estado emocional de desgaste o de excesiva 

preocupación (miedo). Todas ellas características deseables en un docente, y todavía 

en mayor medida en un docente con responsabilidades de liderazgo o ascendencia 

sobre otros docentes, como en el caso de un/a director/a escolar.  

De hecho, nuestros resultados evidencian lo que determinadas investigaciones 

afirman desde hace aproximadamente una década (Álvarez-Botello et al., 2016; 

Hernández-Castilla et al., 2017; Puertas-Molero et al., 2017). Es decir, la relevancia 

respecto a la calidad educativa de que los docentes posean capacidades de liderazgo 

pedagógico. Puesto que, según exponen los resultados de este segundo estudio, 

aquellos docentes que han desempeñado cargos de liderazgo, valoran con mayor 

significación la regulación emocional propia, el control de la impulsividad, la gestión 

del estrés, la autoestima, la felicidad, el optimismo, el asertividad, la gestión emocional 

ajena y la competencia social. 

Pasando al tercer estudio de esta investigación, en el que nuevamente evaluamos 

la IE rasgo y el estado de ánimo, pero en este caso de docentes en formación 

(estudiantes universitarios) de Educación Infantil, Primaria y Doble Grado durante el 

primer confinamiento domiciliario. Volvemos a confirmar que, los patrones de 

personalidad emocionalmente más inteligentes son factores protectores a la aparición 

de estados emocionales más desagradables y promotores de estados emocionales más 

positivos, especialmente en situaciones donde las personas se ven sometidas a altos 

niveles de estrés o dolor (como lo fue el confinamiento). Nuestros resultados aluden a 

que los estudiantes universitarios que se sintieron más enérgicos son los que tenían un 

perfil de IE mayor. 

En efecto, siguiendo los resultados de la investigación de  Martín del Campo y 

Patiño (2021), los futuros maestros que manifiestan estados emocionales positivos, se 

orientan hacia una mejor toma de decisiones, sentimientos de orgullo y atención en su 

entorno; mientras que los que expresaron estados emocionales negativos, requieren 

mejorar la formación en la capacidad de sentir y expresar sentimientos (atención 

emocional) y la capacidad de reconocer nuestros estados emocionales (claridad 
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emocional). En este caso, emplearon para establecer la correlación entre IE rasgo y 

estados de ánimo, correlativamente, el TMMS-24 y la Escala de Activación Positiva y 

Negativa (PANAS). De este modo, se vuelve a poner en alza el alcance de mejorar la 

formación emocional inicial y permanente para así, aumentar el estado anímico de los 

futuros y presentes docentes.  

En cuanto a la formación, siendo esta una de las variables clave en el primer 

estudio de la Tesis, cabe destacar que, según los resultados del segundo y tercer 

estudio, las bajas puntuaciones en IE rasgo informan de carencias en competencia 

emocional que podrían guiar un plan de formación emocional docente (inicial y 

permanente). Específicamente, una baja IE rasgo podría conducir a un perfil de 

reacción emocional desadaptativo ante situaciones de estrés, es decir, un perfil de 

fragilidad emocional, con el consiguiente incremento de riesgo de caer en síndrome de 

Burnout o baja laboral por trastorno de ansiedad o depresión.  

Además, estas características o rasgos de personalidad, podrían hacer valorar con 

una importancia menor, la formación emocional para el desarrollo de sus competencias 

laborales; así como dar menor importancia y reconocer menor necesidad a 

determinadas áreas formativas sobre educación emocional necesarias para el 

desempeño óptimo del ejercicio profesional docente, tal y como ocurre en la 

investigación de Cejudo y López-Delgado (2017). Nuestros resultados de los estudios 

2 y 3 apoyan empíricamente estas hipótesis; por lo que, una detección a tiempo de este 

perfil de riesgo podría ser clave para la prevención y el fortalecimiento de planes de 

desarrollo de la carrera docente. 

En este contexto, y en contra de nuestra hipótesis inicial del estudio 3, existe una 

reconocida presencia media de formación emocional reglada en los Grados de 

Educación Infantil, Primaria y su Doble Grado pertenecientes a los centros formadores 

universitarios de la Región de Murcia, especialmente, sobre Competencias 

emocionales Interpersonales. Esta ventajosa conclusión, asume que se ha avanzado 

respecto a la impartición de iniciativas formativas sobre educación emocional formal, 

tal y como demuestran los resultados de investigaciones previas como las de Cejudo 

et al. (2015) y la de Palomera et al. (2017).  
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No obstante, aún queda un vasto camino que promueva una formación emocional 

completa para futuros maestros y aquellos que están en ejercicio, tal y como queda 

reflejado en la Declaración de Bolonia (1999), la UNESCO (1996) en su Informe 

Delors o el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (González y Wagenaar, 

2003). Especialmente, y según nuestros resultados, de competencias como la 

regulación de nuestras emociones y gestión del estrés, las cuales conducen a un mayor 

bienestar docente, que predice positivamente la calidad del apoyo educativo, mejor 

organización del aula, y mayor compromiso laboral de los docentes (Penttinen et al., 

2020). Destaca el hallazgo de que obtienen puntuaciones más altas en el 

reconocimiento de la importancia y necesidad formativa emocional, quienes se 

encontraban en 3º curso y en el Doble Grado de EI y EP.  

En definitiva, con el segundo y tercer estudio, extendemos la investigación 

nacional sobre los efectos positivos de la IE sobre el bienestar emocional docente (p.e., 

Mérida-López et al., 2020), recalcando la necesidad de incluir la formación en 

competencia emocional y afrontamiento resiliente como parte de la formación inicial 

y continua del profesorado.  

De hecho, la IE ha sido considerada con frecuencia en los últimos años como una 

variable relevante para la práctica profesional en nuestro país, dado que parece 

disminuir los problemas de salud mental, así como favorece la atención a la diversidad, 

optimiza el desempeño laboral, y aumenta la autorrealización y la satisfacción con el 

trabajo realizado (p.e., Bisquerra et al., 2015; Cejudo y López-Delgado, 2017; Cejudo 

et al., 2015, 2016; Martínez-Saura et al., 2022; Puertas et al., 2018, 2019). 

A su vez, a nivel internacional, la IE ha sido identificada, recientemente, como 

una de las características psicológicas clave de los docentes sobre las que convendría 

articular actividades de desarrollo profesional por sus potenciales beneficios e 

implicaciones educativas (Bardach et al., 2022). Nuestros resultados constituyen 

nuevas evidencias en favor de esta conclusión. 
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8.2.  Conclusiones Generales y Específicas 

 

8.2.1. Conclusión General Estudio 1 

 

OBJETIVO GENERAL 1.- Conocer la situación de los docentes en ejercicio y 

formación de Educación Infantil (EI) y Primaria (EP) de la Región de Murcia respecto 

a su IE rasgo y Empatía Cognitiva y Afectiva.  

 

PRIMERA.  

El estudio 1 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluación fiable y válida 

de dos variables relacionadas con la salud (IE rasgo y Empatía) en una muestra 

representativa de los profesionales de la Educación (en ejercicio y formación) de la 

Región de Murcia. 

 

8.2.2. Conclusiones Específicas Estudio 1 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 1.- Describir los meta-estados de ánimo y facetas 

empáticas de docentes y estudiantes de Educación Infantil y Primaria. 

 

SEGUNDA.  

En meta-estados de ánimo, tanto docentes como estudiantes exhiben una 

“moderada Atención Emocional”, o adecuada percepción de habilidad a la hora de 

prestar atención a los sentimientos, mientras que en Claridad y Reparación, aunque 

tanto docentes como estudiantes vuelven a encuadrarse dentro de los parámetros 

óptimos, los estudiantes se sitúan en la puntuación limítrofe en Claridad. Los docentes 

puntúan más cerca del plano “excelente” en Claridad y Reparación. De este modo, se 

entiende que estos tienen una percepción de sus emociones muy buena, lo cual conduce 

a capacidades de adaptación y flexibilidad, factores de potencial impacto en el éxito 
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académico y laboral. 

En las facetas empáticas, los docentes tienen puntuaciones más elevadas que los 

estudiantes, tanto en Empatía global como en la mayoría de las facetas del TECA; 

especialmente, resaltan en compartir las emociones positivas del otro (Alegría 

empática). Sin embargo, los estudiantes obtienen mayores puntuaciones, con respecto 

a los docentes, en la capacidad de reconocer y comprender los estados emocionales, 

las intenciones y las impresiones de las otras personas (Comprensión emocional). 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 2.- Estudiar si existen diferencias 

estadísticamente significativas en meta-estados de ánimo y facetas empáticas 

entre docentes y estudiantes de Educación Infantil y Primaria. 

 

TERCERA. 

Existieron diferencias significativas en los meta-estados Claridad y Reparación, 

así como en las faceta empáticas Adopción de perspectivas y Alegría empática; 

obteniendo puntuaciones más altas los docentes que los estudiantes en cada una de 

ellas. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 3.- Analizar la correlación entre meta-estados de 

ánimo y facetas empáticas. 

 

CUARTA. 

Todas las correlaciones significativas entre meta-estados de ánimo y facetas 

empáticas fueron positivas: la mayoría mostró un tamaño del efecto pequeño, medio o 

muy grande, lo que avala su convergencia y por tanto su combinación como 

indicadores de competencia emocional. Destacan especialmente las relaciones entre 

Atención con Estrés empático y las de Reparación con Adopción de perspectivas y 

Alegría empática. 
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▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 4.- Estudiar si existen diferencias 

estadísticamente significativas en el nivel de competencia emocional en 

función del sexo, la especialidad y la formación emocional previa en 

estudiantes. 

 

QUINTA. 

No se perciben diferencias estadísticamente significativas en ningún meta-estado 

de ánimo en función del sexo o especialidad. No obstante, el subgrupo de mujeres 

mostró un promedio ligeramente superior en Atención, aunque sin alcanzar la 

significación estadística.  

Se evidencian diferencias significativas en Claridad y Reparación según la 

formación emocional recibida en otros títulos; así como en Claridad cuando la 

formación emocional fue recibida en cursos; puntuando más alto en ambos casos 

aquellos que sí recibieron entrenamiento emocional. 

Se evidencian diferencias estadísticamente significativas en la puntuación global 

de Empatía, sus dos facetas afectivas y en Adopción de Perspectivas según el sexo; 

siendo las mujeres las que obtienen puntuaciones más altas. 

También existen esas diferencias en Empatía según la especialidad en la 

puntuación global de Empatía y sus dos facetas empáticas afectivas; siendo los 

estudiantes de Infantil los que obtienen puntuaciones mayores.  

También se revela que existen diferencias significativas en Alegría empática 

según la formación emocional recibida en otros títulos; así como en la puntuación 

global de Empatía, las facetas Adopción de perspectivas, Alegría y Estrés empático en 

función a la formación emocional recibida en cursos. En ambos casos, obtienen 

puntuaciones mayores los estudiantes que recibieron formación. 
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▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 5.- Explorar la correspondencia entre el percentil 

de Empatía y el percentil de los meta-estados de ánimo en docentes y 

estudiantes. 

 

SEXTA. 

Respecto a los participantes de la muestra total de docentes y estudiantes que se 

consideraron población de riesgo (hipersensibilidad empática e hiposensibilidad 

empática), fueron los estudiantes lo que obtuvieron un percentil más alto en Atención 

emocional con respecto a los docentes, lo cual se considera negativo ya que obtener 

puntuaciones altas en Atención, supone sospecha de menor IE, en especial si el nivel 

de reparación/regulación es bajo. 

También es imprescindible destacar que tanto docentes como estudiantes que se 

encuadran en el percentil de Empatía alta puntuaron dentro de los niveles de “adecuada 

Atención, Claridad y Reparación”. Obtuvieron un perfil de mejores puntuaciones los 

docentes, especialmente en Claridad y Reparación. Nótese que los docentes con alta 

Empatía mostraron un nivel de Atención emocional más moderado que los estudiantes, 

lo cual podría interpretarse como indicio de un perfil emocionalmente más inteligente, 

dado que la dimensión de Atención emocional presenta una relación de U invertida 

con el ajuste psicológico, y pasado cierto umbral demasiada atención a las emociones 

puede ser más bien un problema que una ventaja personal. 

 

8.2.3. Conclusión General Estudio 2 

 

OBJETIVO GENERAL 2.- Estudiar el perfil de IE rasgo y las emociones 

propias de los docentes de Educación Infantil y Primaria de la Región de Murcia, así 

como analizar su opinión sobre la importancia de la formación en competencias 

emocionales para ofrecer una docencia de calidad. Contextualizando el estudio en el 

momento de pandemia provocado por la COVID-19, en el que se analizaran los 

cambios emocionales vividos por los maestros. 
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SÉPTIMA. 

El Estudio 2 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluación fiable y válida 

que relaciona la variable de IE rasgo, las emociones y estados de ánimo del docente, 

así como la importancia conferida por los maestros a determinadas características 

personales que se consideran óptimas para el desempeño del trabajo del profesorado. 

Todo ello en una muestra representativa de maestros y maestras en ejercicio de 

Educación Infantil y Primaria de la Región de Murcia, que se encontraban viviendo el 

periodo de confinamiento provocado por la COVID-19. 

 

8.2.4. Conclusiones Específicas Estudio 2 
 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 1.- Analizar la opinión de maestros en ejercicio 

sobre la importancia de diferentes dimensiones de la IE para ser un docente 

altamente competente. 

 

OCTAVA.  

Los docentes de la muestra consideran que las características personales más 

importantes para el óptimo desempeño del trabajo del profesorado, es decir, para ser 

un/a docente altamente competente son la empatía, la automotivación, las habilidades 

de relación y la percepción emocional propia; mientras que consideran menos 

prioritarias la gestión del estrés, la autoestima, la gestión emocional de los demás y la 

regulación emocional propia. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 2.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en relación con la importancia de las dimensiones de la IE que puedan existir 

entre los maestros en función de la etapa educativa, del sexo, del perfil de IE 

rasgo, de la antigüedad, del desempeño de cargos directivos, de la realización 

de cursos de formación emocional y de la recepción de formación emocional 

en el título académico.  
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NOVENA. 

No se perciben diferencias estadísticamente significativas en ningún factor sobre 

la Importancia de la IE para el desempeño docente, en función de la etapa educativa. 

Se observaron diferencias estadísticamente significativas en el factor Bienestar, 

según el sexo; siendo los maestros lo que obtienen una puntuación mayor. 

Se evidencian diferencias estadísticamente significativas en todos los factores 

sobre la Importancia de la IE para el desempeño docente, en función del perfil de IE 

rasgo de los docentes. Aquellos con un perfil alto son los que obtienen puntuaciones 

más altas en todos ellos. 

Se observaron diferencias estadísticamente significativas en los factores 

Sociabilidad y Emocionalidad, según la antigüedad profesional docente; siendo los 

maestros que menos años llevan ejerciendo los que puntúan más alto. 

Se aprecian diferencias estadísticamente significativas en los factores 

Autocontrol, Bienestar y Sociabilidad, según el desempeño de cargos directivos; 

siendo aquellos que sí los desempeñaron lo que obtienen puntaciones más altas. 

Se perciben diferencias estadísticamente significativas en los factores facetas 

auxiliares, sociabilidad y emocionalidad, en función a la recepción de formación 

emocional en cursos; así como en el factor bienestar según si la formación la recibieron 

en la titulación académica universitaria; puntuando más alto en ambos casos los 

docentes que sí recibieron entrenamiento en educación emocional. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 3.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en las emociones del docente en función del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo). 

 

DÉCIMA. 

Se evidencian diferencias estadísticamente significativas en las emociones del 

maestro Alegría y Miedo; obteniendo puntuaciones más elevadas en Alegría los que 

tiene un perfil competencial emocional más alto; mientras que los que tienen un perfil 
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competencial emocional más bajo, destacan en la emoción del Miedo. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 4.- Analizar la convergencia (correlación) entre 

IE rasgo y estados de ánimo de docentes. 

 

UNDÉCIMA. 

Todas las correlaciones significativas negativas entre IE rasgo y los estados de 

ánimo de los docentes (vividos durante el confinamiento) se encuentran con aquellos 

estados que tienen cierta connotación negativa: nerviosismo, tristeza, cansancio y 

estado malhumorado; siendo este última, la relación que más destaca. 

Mientras que se obtienen correlaciones significativas positivas entre IE rasgo y 

los estados de ánimo enérgico y considera con los demás (que poseen connotaciones 

positivas). La mayoría mostró un tamaño del efecto pequeño y medio. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 5.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en los estados de ánimo de docentes en función del perfil de IE rasgo (alto vs. 

bajo) y del sexo. 

 

DUODÉCIMA. 

Se observaron diferencias estadísticamente significativas en todos los estados de 

ánimo de los docentes vividos durante el confinamiento en función del perfil de IE 

rasgo; puntuando más elevado en los estados: nervioso, triste, malhumorado y cansado, 

los que tenían un perfil de IE rasgo bajo. Mientras que los que tenían un perfil de IE 

rasgo alto, sobresalieron en los estados: enérgico y considerado con los demás. 

Se apreciaron diferencias estadísticamente significativas en el estado de ánimo 

nervioso en función del sexo, puntuando más alto las mujeres. 
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▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 6.- Analizar la correlación entre las emociones 

del docente, su IE rasgo y la importancia conferida a la IE para el desempeño 

docente.  

 

DÉCIMO TERCERA. 

Las correlaciones significativas negativas se encontraron entre: IE rasgo y miedo; 

Bienestar emocional, enfado y miedo; Facetas Auxiliares y miedo. Mientras que las 

correlaciones significativas positivas se hallaron entre: IE rasgo, todos los factores de 

la EIEDD y alegría; así como entre Bienestar emocional y todos los factores de la 

EIEDD. La mayoría mostró un tamaño del efecto pequeño y medio. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 7.- Analizar las interacciones entre el perfil 

emocional de los docentes y la importancia conferida a la formación en IE en 

base a modelos de regresión. 

 

DÉCIMO CUARTA. 

La relación estudiada expone que conforme los docentes tienen un perfil de IE 

rasgo más alto y/o experimentan más alegría y menos enfado en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, son más conscientes de la importancia de algunas de las 

dimensiones que componen el dominio muestral de la IE para ser un maestro altamente 

competente. Por lo que no se puede asumir que cualquier maestro o maestra vaya a 

reconocer la importancia de estar formado en IE, ya que esto dependerá de su perfil de 

IE rasgo (alto vs. bajo) y de las emociones que profesorado siente en determinadas 

situaciones o contextos de su práctica docente. 

 

8.2.5. Conclusión General Estudio 3 

 

OBJETIVO GENERAL 3.- Investigar sobre el perfil competencial emocional 
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de los estudiantes universitarios del Grado de Educación Infantil (EI), Primaria (EP) y 

doble Grado (EI y EP) de la Región de Murcia; así como analizar la necesidad, 

importancia y presencialidad de competencias socioemocionales que consideran los 

estudiantes primordiales para formar un docente altamente competente en su ejercicio 

profesional.   

 

DÉCIMO QUINTA.  

El Estudio 3 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluación fiable y válida 

que relaciona la variable competencia emocional (IE rasgo y empatía) y la importancia 

y necesidades formativas en Educación Emocional conferida por los futuros maestros. 

Todo ello en una muestra representativa de estudiantes universitarios del Grado de 

Educación Infantil (EI), Primaria (EP) y doble Grado (EI y EP) de la Región de Murcia, 

que se encontraban viviendo el periodo de confinamiento provocado por la COVID-

19. 

 

8.2.6. Conclusiones Específicas Estudio 3 

 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 1.- Valorar la presencia de competencias 

emocionales en la formación reglada universitaria. 

 

DÉCIMO SEXTA.  

Según los estudiantes existe una presencia media de formación reglada en cada 

una de las tres áreas (Competencia Emocional Interpersonal, Intrapersonal y 

Complementarias). Creen que existe mayor formación en Competencias Emocionales 

Interpersonales y demandan mayor presencia formativa a las competencias: regulación 

de nuestras emociones, gestión del estrés y control de la impulsividad.   

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 2.- Analizar si existen diferencias significativas 
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en importancia y necesidades formativas en Educación Emocional. 

 

DÉCIMO SÉPTIMA. 

La Competencias Emocionales Interpersonales son las consideras más 

importantes a nivel formativo por la muestra de estudiantes; destacando 

principalmente el entrenamiento en Empatía y resolución de conflictos. Mientras que, 

las Competencias Emocionales Intrapersonales son las menos valoradas como 

importantes. 

Sin embargo, las Competencias Emocionales Intrapersonales son las que los 

estudiantes demandan con mayor necesidad formativa. Más concretamente, las 

competencias de regulación de las emociones propias. 

Se apreciaron diferencias en todos los factores y facetas, en cuanto a la opinión de 

los estudiantes sobre la Importancia y Necesidad formativa en Educación Emocional; 

obteniendo en todos ellos mayor puntuación en Importancia. Esto implica que los 

futuros maestros son sensibles a la importancia de la formación en estas competencias 

emocionales para el óptimo desempeño docente y menos responsables respecto a la 

necesidad de contar con una mejor formación. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 3.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en importancia y necesidades formativas en Educación Emocional, en función 

del Grado universitario. 

 

DÉCIMO OCTAVA. 

Se apreciaron diferencias significativas en la consideración de la Importancia 

formativa en Educación emocional en las Competencias emocionales Interpersonales 

y Complementarias; obteniendo puntuaciones más altas los estudiantes del Doble 

Grado (Educación Infantil y Primaria). Las diferencias halladas tras realizar 

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes eran entre los 
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estudiantes de Infantil versus los estudiantes del Doble Grado; y entre los de Primaria 

versus los que cursan el Doble Grado. 

No se apreciaron diferencias significativas en la consideración de la Necesidad 

formativa en Educación emocional en función del Grado universitario. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 4.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en importancia y necesidades formativas en Educación Emocional, en función 

del curso. 

 

DÉCIMO NOVENA. 

Se apreciaron diferencias significativas en la consideración de la Importancia 

formativa en Educación emocional en las Competencias emocionales Interpersonales 

y Complementarias; obteniendo puntuaciones más altas los estudiantes de 3º curso. 

Las diferencias halladas tras realizar comparaciones simples (dos a dos) entre los 4 

grupos de estudiantes eran entre los estudiantes de 2º curso versus los estudiantes de 

3º curso. 

No se apreciaron diferencias significativas en la consideración de la Necesidad 

formativa en Educación emocional en función del curso universitario. 

 

▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 5.- Estudiar si existen diferencias significativas 

en los estados de ánimo de los estudiantes en función del perfil de IE rasgo 

(alto vs. bajo) y del sexo. 

 

VIGÉSIMA. 

Se observaron diferencias estadísticamente significativas en el estado de ánimo 

enérgico de los futuros docentes en función del perfil de IE rasgo; obteniendo 

puntuaciones más altas los que tenían un perfil de IE rasgo alto y los hombres. 
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▪ OBJETIVO ESPECÍFICO 6.- Analizar las interacciones entre el perfil 

emocional-empático de los estudiantes y la importancia y necesidades 

formativas en Educación Emocional en base a modelos de regresión.                                    

 

VIGÉSIMA PRIMERA. 

La relación estudiada expone que conforme los estudiantes tienen mayor nivel de 

competencia emocional (sea global o solo empática), son más conscientes o sensibles 

de la Importancia y Necesidad de la educación emocional como parte de su formación 

como futuros docentes. Por lo que no se puede asumir que cualquier futuro docente 

vaya a reconocer la importancia y necesidad de estar formado en estas competencias, 

ya que esto dependerá de su perfil de competencia emocional (alto vs. bajo). 

                                              

8.3.  General and Specific Conclusions 

 

8.3.1. General Conclusion Study 1 

 

GENERAL AIM 1.- To find out the situation of pre-service and in-service 

teachers of Preschool and Elementary Education of the Region of Murcia with regard 

to their trait EI and Cognitive and Affective Empathy. 

 

FIRST.  

Study 1 of this Doctoral Thesis is based on a reliable and valid assessment of two 

health-related variables (trait EI and Empathy) in a representative sample of Education 

professionals (pre-service and in-service teachers) of the Region of Murcia. 

 

8.3.2. Specific Conclusions Study 1 

 

▪ SPECIFIC AIM 1.- To describe the meta-state of mind and empathic facets 
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of pre-service and in-service teachers of Preschool and Elementary Education. 

 

SECOND.   

In meta-state of mind, both pre-service and in-service teachers exhibit "moderate 

Emotional Attention", or adequate perceived ability to pay attention to feelings, while 

in Clarity and Repair, although both pre-service and in-service teachers again fall 

within the optimal parameters, pre-service teachers score borderline in Clarity. In-

service teachers score closer to the "excellent" level in Clarity and Repair. Thus, it is 

understood that they have a very good perception of their emotions, which leads to 

adaptability and flexibility, factors of potential impact on academic and work success. 

In the empathic facets, in-service teachers have higher scores than pre-service 

teachers both in Global Empathy and in most of the TECA facets; especially, they 

excel in sharing positive emotions of the other (Empathic Joy). However, pre-service 

teachers score higher than in-service teachers on the ability to recognise and 

understand other people's emotional states, intentions and impressions (Emotional 

understanding).  

 

▪ SPECIFIC AIM 2.- To study the statistically significant differences in meta-

state of mind and empathic facets between pre-service and in-service teachers 

of Preschool and Elementary Education. 

 

THIRD. 

There were significant differences in the meta-states Clarity and Reparation, as 

well as in the empathic facets Perspective-taking and Empathic Joy, being in-service 

teachers who obtained higher scores in all the factors. 

 

▪ SPECIFIC AIM 3.- To analyse the correlation between meta-state of mind 

and empathic facets. 
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FOURTH. 

All significant correlations between meta-moods and empathic facets were 

positive: most showed small, medium or very large effect sizes, which supports their 

convergence and thus their combination as indicators of emotional competence. 

Particularly noteworthy are the relationships between Attention with Empathic Stress 

and Repair with Perspective Taking and Empathic Joy. 

 

▪ SPECIFIC AIM 4.- To study whether there are statistically significant 

differences in the level of emotional competence according to gender, specialty 

and previous emotional training in students. 

 

FIFTH. 

There were no statistically significant differences in any of the meta-moods 

according to gender or speciality. However, the female subgroup showed a slightly 

higher average in Attention, although without reaching statistical significance. 

Significant differences are evident in Clarity and Reparation according to the 

emotional training received in other degrees; as well as in Clarity when the emotional 

training was received in courses; students who received emotional training in both 

cases obtained higher scores. 

Statistically significant differences are evident in the global score of Empathy, in 

its two affective facets and in Adoption of Perspectives according to sex; being women 

who obtained the highest scores. 

There are also such differences in Empathy according to speciality in the global 

score of Empathy score and in its two affective empathic facets, being pre-service 

teachers of Preschool Education who obtained higher scores. 

It is also revealed that there are significant differences in Empathic Joy according 

to the emotional training received in other degrees; as well as in the global score of 

Empathy, the facets Perspective Adoption, Joy and Empathic Stress according to the 
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emotional training received in courses. In both cases, pre-service teachers who 

received training obtained higher scores.  

 

▪ SPECIFIC AIM 5.- To explore the correspondence between percentile levels 

of Empathy and percentile levels of meta-state of mind in pre-service and in-

service teachers. 

 

SIXTH. 

With respect to the participants of the total sample of in pre-service and in-service 

teachers who were considered to be at risk (empathic hypersensitivity and empathic 

hyposensitivity), it was pre-service who obtained a higher percentile in Emotional 

Attention than in-service teachers, which it is considered to be negative because of 

obtaining high scores in Attention implies lower EI. 

It is also worth noting that both pre-service and in-service teachers who fit in the 

high Empathy percentile scored within the "Adequate Attention, Clarity and 

Reparation" levels. In-service teachers got better scores, especially in Clarity and 

Reparation. Note that in-service teachers with high Empathy showed more moderate 

level of Emotional Attention than pre-service teachers, this could be interpreted as an 

indication of a more emotionally intelligent profile; because of the Emotional 

Attention dimension has an inverted U relationship with psychological adjustment; 

besides, too much attention to emotions may be more of a problem than a personal 

advantage. 

 

8.3.3. General Conclusion Study 2 

 

GENERAL AIM 2.- To study the trait EI profile and the emotions of in-service 

teachers of Preschool and Elementary Education belonging to the Region of Murcia; 

as well as to analyse their opinion on the relevance of training in emotional 

competences in order to offer quality teaching. The study is contextualized at the time 
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of the pandemic caused by COVID-19, in which the emotional changes experienced 

by in-service teachers will be analysed. 

 

SEVENTH. 

Study 2 of this Doctoral Thesis is based on a reliable and valid assessment that 

relates the trait EI variable, the teacher's emotions and moods, as well as the 

importance given by in-service teachers to certain personal characteristics which are 

considered optimal for the performance of the teacher's job. All this in a representative 

sample of in-service teachers of Preschool and Elementary Education in the Region of 

Murcia, who were experiencing the period of confinement caused by COVID-19. 

  

8.3.4. Specific Conclusions Study 2 
 

▪ SPECIFIC AIM 1.- To analyse the opinion of in-service teachers on the 

importance of different dimensions of EI in order to be a highly competent 

teacher. 

 

EIGHTH.  

In-service teachers of the sample consider that the most important personal 

characteristics for optimal teacher performance are empathy, self-motivation, 

relational skills and emotional self-perception; while they consider stress management, 

self-esteem, emotional management of others and emotional self-regulation to be less 

important. 

 

▪ SPECIFIC AIM 2.- To study whether there are significant differences in 

relation to the importance of EI dimensions considered by in-service teachers 

according to educational stage, gender, trait EI profile, seniority, holding 

management positions, taking emotional training courses and receiving 

emotional training in the academic degree.  
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NINTH. 

No statistically significant differences were found in any factor on the Importance 

of EI for teacher performance, according to the educational stage. 

Statistically significant differences were observed in the Well-being factor 

according to gender, being teachers men who obtained higher scores. 

Statistically significant differences were found in all the factors on the Importance 

of EI for teacher performance, according to the trait EI profile of in-service teachers. 

Those who has a high EI profile were who obtained higher scores in all of them. 

Statistically significant differences were observed in the Sociability and 

Emotionality factors, according to the length of teaching service, being teachers who 

have been teaching for the least number of years who obtained higher scores. 

Statistically significant differences can be seen in the factors Self-control, Well-

being and Sociability, according to the holding of management positions, being 

teachers who hold management positions which obtaining higher scores.  

Statistically significant differences are perceived in the factors Auxiliary facets, 

Sociability and Emotionality, according to emotional training received in courses; as 

well as in the Well-being factor according to emotional training received in their 

university degree; in both cases, teachers who received emotional training have higher 

scores. 

 

▪ SPECIFIC AIM 3.- To study whether there are significant differences in 

teacher emotions according to the trait EI profile (high vs. low). 

 

TENTH. 

Statistically significant differences are evident in Joy and Fear teacher's emotions; 

being teachers with a higher emotional profile who obtain higher scores in Joy, while 

teachers with a lower emotional profile who obtain higher scores in Fear. 
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▪ SPECIFIC AIM 4.- To analyse the convergence (correlation) between trait EI 

and teacher mood states.. 

 

ELEVENTH. 

All significant negative correlations between trait EI and teachers' moods 

(experienced during confinement) are found with those states that have a certain 

negative connotation: nervousness, sadness, tiredness and moodiness; the latter being 

the relationship that stands out the most. 

Significant positive correlations are found between trait EI and energetic moods 

and considerate of others (which have positive connotations). Most of them showed 

small to medium effect sizes. 

 

▪ SPECIFIC AIM 5.- To study whether there are significant differences in the 

mood states of teachers according to the trait EI profile (high vs. low) and 

gender. 

 

TWELFTH. 

Statistically significant differences were observed in all teachers' mood states 

experienced during confinement according to trait EI profile; being teachers with low 

trait EI profile scored higher in the states: nervous, sad, grumpy and tired. While 

teachers with high trait EI profile excelled in the states: energetic and considerate of 

others. 

Statistically significant differences were found in nervous mood according to 

gender, being females who scoring higher. 

 

▪ SPECIFIC AIM 6.- To analyse the correlation between teachers', trait EI and 

the importance attributed to EI for teacher performance.  
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THIRTEENTH. 

Significant negative correlations were found between: Trait EI and fear; 

Emotional well-being, Anger and Fear; Auxiliary Facets and fear. While positive 

significant correlations were found between: Trait EI, all EIEDD factors and Joy; as 

well as between Emotional Well-being and all EIEDD factors. Most of them showed 

small to medium effect sizes. 

 

▪ SPECIFIC AIM 7.- To analyse the interactions between the emotional profile 

of teachers and the importance given to EI training on the basis of regression 

models. 

 

FOURTEENTH. 

The relationship studied shows that as teachers have a higher trait EI profile and/or 

experience more Joy and less Anger in the teaching-learning process, they are more 

aware of the importance of some of the EI' dimensions. Therefore, it cannot be 

assumed that any teacher will recognise the importance of being trained in EI, it will 

depend on their trait EI profile (high vs. low) and teachers' emotions they feel in certain 

contexts of their teaching practice. 

 

8.3.5. General Conclusion Study 3 

 

GENERAL AIM 3.- To investigate the emotional competence profile of 

university students of Preschool Education, Elementary Education and double degree 

in Preschool and Elementary Education in the Region of Murcia; as well as to analyse 

the need, importance and presence of socioemotional competences that students 

consider essential to train a highly competent teacher in their professional practice.   
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FIFTEENTH.  

Study 3 of this doctoral thesis is based on a reliable and valid assessment that 

relates the variable emotional competence (trait EI and empathy) and the relevance and 

training needs in Emotional Education conferred by pre-service teachers. This was 

carried out on a representative sample of university students of Preschool Education, 

Elementary Education and double degree in Preschool and Elementary Education in 

the Region of Murcia, who were experiencing the period of confinement caused by 

COVID-19. 

 

8.3.6. Specific Conclusions Study 3 
 

▪ SPECIFIC AIM 1.- To assess the presence of emotional competences in 

university training. 

 

SIXTEENTH.  

According to the students, there is an average presence of formal training in each 

of the three areas (Interpersonal, Intrapersonal and Complementary Emotional 

Competences). They believe that there is more training in Interpersonal Emotional 

Competences and they demand more training in the following competences: regulating 

our emotions, stress management and control of impulsivity.   

 

▪ SPECIFIC AIM 2.- To analyse whether there are significant differences in 

relevance and training needs in Emotional Education. 

 

SEVENTEENTH. 

Interpersonal Emotional Competences are considered the most important at a 

formative level by the sample of students; mainly highlighting training in Empathy 

and conflict resolution. Intrapersonal Emotional Competences are the least valued as 

important. 
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However, the Intrapersonal Emotional Competences are which students demand 

the greatest need for training. More specifically, they demand training in competences 

of regulating one's own emotions. 

Differences were observed in all the factors and facets, in terms of the students' 

opinion on the Importance and Need for training in Emotional Education; getting 

higher score in Importance in all of them. This implies that pre-service teachers are 

sensitive to the importance of training in these emotional competences for optimal 

teaching performance and less responsible with regard to the need for better training. 

 

▪ SPECIFIC AIM 3.- To study whether there are significant differences in 

importance and training needs in Emotional Education, according to university 

degree. 

 

EIGHTEENTH. 

Significant differences were observed in the consideration of the Importance of 

training in Emotional Education in Interpersonal and Complementary Emotional 

Competences; being students of the double degree in Preschool and Elementary 

Education who obtained higher scores. Differences found after carrying out simple 

comparisons (two to two) between the three groups of students were between 

Preschool Education pre-service teachers versus double degree pre-service teachers; 

and between Elementary Education pre-service teachers versus double degree pre-

service teachers. 

No significant differences were observed in the consideration of training needs in 

emotional education according to university degree. 

 

▪ SPECIFIC AIM 4.- To study whether there are significant differences in 

importance and training needs in Emotional Education, according to the course. 
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NINETEENTH. 

Significant differences were found in the consideration of the Importance of 

training in Emotional Education in Interpersonal and Complementary Emotional 

Competences; being students of the 3rd year who obtained higher scores. Differences 

found after simple comparisons (two to two) between the 4 groups of students were 

between 2nd year students versus 3rd year students. 

There were no significant differences in the consideration of training needs in 

emotional education according to the university course. 

 

▪ SPECIFIC AIM 5.- To study whether there are significant differences in 

students' mood states according to trait EI profile (high vs. low) and gender. 

 

TWENTIETH. 

Statistically significant differences were observed in the energetic mood of pre-

service teachers according to their trait EI profile, being pre-service teachers with a 

high trait EI profile and males who obtained higher scores. 

 

▪ SPECIFIC AIM 6.- To analyse the interactions between the emotional-

empathic profile of students and the importance and training needs in 

Emotional Education based on regression models.                                    

 

TWENTY-FIRST. 

The relationship studied shows that as students have a higher level of emotional 

competence (whether global or just empathic), they are more aware or sensitive to the 

importance and necessity of emotional education as part of their training as pre-service 

teachers. Therefore, it cannot be assumed that any future teacher will recognise the 

importance and necessity of being trained in these competences, as this will depend on 

their emotional competence profile (high vs. low). 
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8.4.  Limitaciones y futuras líneas de investigación7 

 

8.4.1. Limitaciones Estudio 1 

 

En cuanto a las limitaciones de esta investigación, cabe destacar que se focalizan 

principalmente en el tamaño muestral, en emplear un solo instrumento de evaluación 

de la IE, que constituye únicamente una operacionalización parcial del constructo IE 

rasgo (Matthews et al., 2015), así como en utilizar exclusivamente medidas de 

autoinforme.  

Por tanto, se sugiere para futuros estudios aumentar el tamaño muestral, por un 

lado; y por otro, no hacer depender la caracterización de la competencia emocional 

únicamente de instrumentos de autoinforme. En futuras investigaciones sería deseable 

que se incorporasen medidas objetivas de IE, conocidas como medidas de IE 

capacidad, lo que supondría una complementariedad a las medidas de IE rasgo, y, por 

ende, una evaluación integral de la competencia emocional (Rodrigo-Ruiz et al., 2019). 

De hecho, en relación con el instrumento utilizado en el estudio para medir la IE rasgo, 

es decir, el TMMS-24, se conoce que este no garantiza siempre el principio de 

representatividad (López-Aristregui, 2013). Sin embargo, fue escogido por su forma, 

rapidez, facilidad de administración y por ser el más empleado en los estudios de 

medida de IE en España y Latinoamérica (Marco, 2018). 

Asimismo, la evaluación de la Empatía podría integrar medidas objetivas, como 

el Test de los Ojos (Vellante et al., 2013). Es importante considerar que las medidas 

objetivas o de máximo rendimiento, como las referidas, constituyen un mayor 

consumo de recursos (temporales y económicos) que reduce sus probabilidades de 

utilización en la investigación educativa. 

 
7 Parte de este apartado (Limitaciones estudio 1 y 2) se encuentran en los artículos publicado y aceptado:  

 

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y 

Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educación Infantil y Primaria. Estudios sobre Educación, 42, 9-33. 

https://doi.org/10.15581/004.42.001 

 

Martínez-Saura, H. F., Sánchez-López, M. C. y Pérez-González, J. C. (en prensa). Inteligencia emocional rasgo como amortiguador 

del estado de ánimo en docentes de educación infantil y primaria durante el impacto de la COVID-19. Anales de Psicología. 

https://doi.org/10.15581/004.42.001
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Esta convergencia moderada entre las facetas de Empatía y meta-estados refuerza 

la idea de cierto grado de varianza compartida que quizás convendría explorar en un 

futuro (estudio 2 y 3) con instrumentos comprehensivos de IE, como podría ser el 

TEIQue, al que se considera el patrón oro en la evaluación global de la competencia 

emocional (O’Connor et al., 2019; Pérez-González et al., 2020). 

 

8.4.2. Limitaciones Estudio 2 y 3 

 

La principal limitación es que nuestro muestreo no ha sido aleatorio, si bien el 

tamaño muestral se considera apropiado para este tipo de investigación exploratoria. 

No obstante, el tamaño muestral del estudio 2 (docentes en ejercicio) es superior al del 

estudio 3 (docentes en formación). Además, otra expuesta restricción respecto a las 

muestras (docentes en ejercicio y formación) es la escasa variabilidad del género; 

puesto que la mayoría de los docentes y estudiantes son mujeres, debido a la alta 

representatividad del sexo femenino en este tipo de Grados universitarios y entorno 

laboral. 

Cabe señalar que otra limitación de la investigación ha sido no haber usado el 

instrumento POMS completo, sino únicamente 6 de sus ítems, lo que impide evaluar 

la fiabilidad de la medida del estado de ánimo, si bien la utilización de una escala tipo 

Likert de 5 puntos para cada ítem garantiza una cierta variabilidad potencial de los 

datos de respuesta. En cualquier caso, si existen condiciones favorables para un 

examen algo más detenido de las experiencias afectivas docentes, en el futuro sería 

interesante poder replicar las relaciones entre IE rasgo y estado de ánimo en docentes, 

mediante el uso de escalas completas de emociones discretas, tales como la versión 

completa del POMS, o bien de escalas específicas para población docente como las 

Teachers Emotions Scales (TES) de Frenzel et al. (2016). En este caso, para suplir 

parcialmente esta carencia, apostamos por emplear el Teacher Emotion Inventory 

(TEI) de Chen (2016), siendo esta una de las grandes aportaciones del presente trabajo, 

en cuanto al diseño y configuración del más adecuado perfil emocional docente. 

Asimismo, convendría en futuras investigaciones procurar la complementariedad 
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de instrumentos, puesto que enriquecería el objeto de investigación. Finalmente, cabe 

sugerir que en próximos estudios en esta línea se incorpore también una perspectiva 

cualitativa, que permita profundizar en la comprensión, en mayor profundidad, acerca 

de las necesidades percibidas de formación, de las vivencias cotidianas en su práctica 

docente, así como de las interpretaciones de los propios profesionales docentes sobre 

qué factores profesionales, políticos y sociales condicionan su adaptación psicosocial 

(Schutz et al., 2020). 

Otra de las grandes limitaciones de esta investigación, que atañe tanto al estudio 

2 como al 3, es que ambos son estudios muy circunstanciales, por lo que la información 

recogida pertenece a un momento concreto y excepcional en el tiempo (al primer 

periodo de confinamiento). Esto implica que los perfiles emocionales y estados 

anímicos de los docentes (en ejercicio y en formación) se vean muy condicionados por 

dicho momento temporal. Por lo tanto, se aconseja realizar una investigación 

longitudinal para comprender mejor estos perfiles de competencias. 

Otra limitación es que no podemos determinar con exactitud la formación previa 

que han recibido tanto los profesores actualmente en activo (en cursos de educación 

emocional y/o titulaciones académicas) como los profesores que han recibido 

formación previa tanto de los profesores actualmente en activo (en cursos de educación 

emocional y/o titulaciones académicas) como de los estudiantes universitarios. Esto 

demanda seguir ahondando en conocer y mejorar la formación emocional inicial y 

permanente que reciben los actuales maestros, debido a los grandes beneficios que 

implica estar formado emocionalmente, para así mejorar sus perfiles emocionales y en 

consecuencia, su salud, bienestar y calidad educativa. 

 

8.4.3. Futuras líneas de investigación e implicaciones      

 

En este sentido, como línea futura de investigación, aparte de suplir con las 

expuestas carencias, se pretende apostar por la promoción de programas de educación 

emocional para docentes, puesto que, tal y como hemos estudiado, existe una carencia 

evidente de investigación evaluativa sobre estos. Estudios que testifican dicha laguna 
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investigadora y formativa son por ejemplos los de Becker et al. (2014), Pérez-Escoda 

et al. (2013) y Kotsou et al. (2018), los cuales apuntan la necesidad de investigación 

adicional en estos campos debido al reducido número de estudios relacionados con la 

eficacia docente. Del mismo modo, sería preciso seguir indagando en futuras 

investigaciones para que, no solo se pretenda mejorar la competencia emocional de los 

docentes a través de programas de educación emocional, sino también, hacer que estos 

programas o intervenciones formativas incluyan estrategias educativas prácticas para 

potenciar las competencias emocionales de su alumnado (Cejudo y López-Delgado, 

2017). 

En segundo lugar, respecto a la transferencia que acarrea esta investigación 

encontramos, a grandes rasgos, la prevención y promoción de la salud emocional 

laboral de los docentes en ejercicio y formación la Región de Murcia. Para lo que se 

ha hecho (a través de tres estudios complementarios), un acercamiento hacia el 

conocimiento de aquellos recursos protectores y estrategias prácticas, que puedan 

mejorar en general, la calidad educativa actual y particularmente, el bienestar 

emocional del profesorado de nuestros centros.  

No obstante, este trabajo exploratorio debe complementarse con estudios 

cualitativos, para conocer en tiempo real y en profundidad lo que piensan sobre las 

necesidades emocionales, cómo las abordan en su trabajo diario y qué métodos o 

recursos creen que podrían mejorar sus prácticas de trabajo en el aula, recursos que 

creen que podrían ayudarles a actuar con mayor eficacia en sus aulas, así como su 

bienestar, para evitar el Burnout. 

Además, en este contexto de estudio que parte de una metodología mixta de 

investigación, sería interesante, una vez identificados los docentes en ejercicio que 

poseen perfiles más altos y más bajos de IE, desplazarnos a los entornos escolares, 

para que, a través de un estudio observacional, se pueda recoger cuáles son las 

características metodológicas que cada uno emplea en sus aulas diariamente. 

Por último, y en conjunción con todo ello, podría iniciarse un proceso de 

investigación-acción que permitiera observar los cambios temporales asociados a la 

implantación de metodologías adecuadas de formación en educación emocional para 
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el profesorado. Proporcionando información valiosa sobre qué intervenciones son 

efectivas y cuáles no, o si los beneficios que se obtienen dependen de alguna 

característica del contexto. A su vez, sería preciso conocer los costes económicos y 

humanos de llevar a cabo estos programas de formación y si ciertamente compensan, 

respecto a las ganancias obtenidas desde el punto de vista organizacional y social.  
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ANEXOS  
 

INSTRUMENTOS 

 

▪ Anexo 1. Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) 
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▪ Anexo 2. Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) 
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▪ Anexo 3. Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short Version (TEIQue-SF) 
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▪ Anexo 4. TEI-BSV (Teacher Emotion Inventory-Brief Spanish Version) 
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▪ Anexo 5. Escala de Importancia de la inteligencia emocional para el desempeño docente 

(EIEDD) 
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▪ Anexo 6. Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educación Emocional (EINFEM) 
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• Anexo 7. Profile Of Mood States (POMS) 
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• Anexo 8. Documentación Comisión de Ética de Investigación. Universidad De Murcia 
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• Anexo 9. Puntos de corte propuestos en la prueba de Empatía del TECA 
 

 

P Significación T 

94  99 Extremadamente alta 66 o superior 

70 a 93 Alta 56 a 65 

31 a 69 Media 45 a 55 

7 a 30 Baja 35 a 44 

1 a 29 Extremadamente baja 34 o inferior 
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