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RESUMEN

Objetivos. Este estudio tiene tres objetivos principales. Para empezar, queriamos
saber como estaban los profesores de Educacion Infantil (EI) y Educacion Primaria
(EP) de la Regién de Murcia en cuanto a su IE y Empatia cognitiva y afectiva. En
segundo lugar, estudiar el perfil de IE rasgo y las emociones propias de los docentes
de El y EP de la Regién de Murcia, asi como analizar su opinion sobre la necesidad de
que los profesores reciban formacidén en competencias emocionales para impartir una
ensefianza de alta calidad. Por daltimo, investigar sobre el perfil competencial
emocional de los estudiantes universitarios de los Grado de EI, EP y del doble Grado
de la Region de Murcia; asi como analizar la necesidad, importancia y presencialidad
de competencias socioemocionales que consideran estos primordiales para formar un
docente altamente competente. Los dos ultimos 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 formacion.

Metodologia. En la primera seccion se expone el estado de la cuestion en relacion
con las variables objeto de investigacion en este estudio mediante una evaluacion
exhaustiva de la literatura cientifica: la IE, la Empatia y la formacion emocional en la
docencia. La segunda seccion empirica viene a continuacion, realizada para los tres
estudios. En ella se hizo una recogida de datos de las muestras de profesionales de la
educacion (Estudio 1, n=382; Estudio 2, n=316; Estudio 3, n=162) y se examinaron
los resultados a la luz de los objetivos. Por Gltimo, 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 empaticos mas eficientes que los docentes en formacion;
mientras que se manifiesta que aquellos aspirantes a maestro que mas formados en
emociones estaban, son los que mejores perfiles en competencia emocional
presentaban. En este sentido, dentro del ambito de los docentes en ejercicio, el sexo
femenino, la menor antigliedad en el cuerpo, el desempefio en cargos directivos y la

formacion emocional son interesantes factores a tener en cuenta para que los maestros
-1-
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valoren la importancia de la formacién en IE; siendo el perfil més alto en competencia
emocional docente un fuerte predictor para dicha valoracion de la relevancia formativa
emocional, para sentir emociones docentes mas positivas y estados de &nimo menos
negativos durante periodos dificiles. Asimismo, se concluye que los estudiantes opinan
que existe presencia formativa de competencias emocionales en los Grados,
destacando como mas importantes las Interpersonales y como mas necesarias, las
Intrapersonales. Son factores determinantes para valorar la importancia y necesidad
formativa el curso y la especialidad; asi como un factor predictor para ello, el perfil

alto en competencia emocional (especialmente empética).

Implicaciones practicas. Se sugiere incluir técnicas de entrenamiento en
educacién emocional, tanto en los planes de estudio universitario, como en la préctica
docente; para asi mejorar los perfiles emocionales de los maestros en ejercicio y

formacion, que contribuiran a ofrecer una ensefianza de mayor calidad.

Conclusiones. Las conclusiones indican la necesidad no cubierta aun de
programas emocionales formativos iniciales y permanentes para docentes. A su vez,
se presenta el reclamo de la importancia y necesidad de esta formacidn para mejorar
en su ejercicio profesional, especialmente, por aquellos que presentan un perfil

emocional-empético mas competente.

Originalidad / valor. El analisis de la competencia emocional docente bajo su
operacionalizacion combinada como una combinacién de rasgos de meta-estados de
animo y de empatia cognitiva y afectiva aiin no se ha realizado. Ademas, aclarar que,
el segundo estudio replica y amplia el estudio de Cejudo y L6pez-Delgado (2016) y el
tercero el de Cejudo et al. (2015).

Palabras clave. Inteligencia Emocional rasgo; Empatia Cognitiva-Afectiva;
formacion emocional inicial; formacién emocional permanente; Educacion Infantil;

Educacién Primaria; maestros en ejercicio; maestros en formacion.

Caracter de la investigacion. Teorica 'y Empirica.
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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: El, 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.

-3-
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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 Lépez-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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INTRODUCCION GENERAL

La presente Tesis Doctoral se titula Competencia Emocional de Docentes en
Ejercicio y en Formacion de Educacion Infantil y Primaria.

El trabajo se compone de tres estudios complementarios. El primero, focalizado
en estudiar los perfiles emocionales y empéticos de docentes en ejercicio y en
formacion; 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 Educacion 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.

MoTivacion 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 empatica, 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 desempefia, asi como de estar
lo suficientemente formado en este &mbito en cuestion. Desde este enfoque, nos
centramos, por tanto, en que la base de todo aprendizaje escolar y familiar seria la
emocién de admiracion que sienten los nifios 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 desempefiamos 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 actuacién 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 asi, de forma paralela, 6ptimos, creativos, estimulantes
y estables espacios de Ensefianza-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 ensefianza efectiva.

Por tanto, como parte de la motivacion 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: imitacién, atencion y comprension empética (Mora, 2017), pueda
desarrollar competencias organizativas de adaptacion y gestion 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 ambito
laboral en el que se incluyan contextos sociales, como lo es el educativo. En este

sentido, tal y como afirmé Guillén (2010):

E190 % del éxito de un lider depende de su Inteligencia Emocional [...] los lideres
emocionalmente inteligentes se conocen bien a si mismos, gestionan sus
emociones y las de sus colaboradores y constituyen relaciones solidas, duraderas
y basadas en la confianza. Inspiran y motivan [...] siendo las principales cinco
dimensiones de la Inteligencia Emocional: la conciencia de uno mismo, la
autorregulacion, la motivacion, la Empatia y la capacidad de relacién

interpersonal. (p. 13).

Ademas, por el mero hecho de ser seres sociales, que viven en comunidad y estan
en continua interaccion, parece impensable negar la necesidad real de seguir centrando
los estudios y propuestas educativas en una fundamentacion socio-emocional. No solo
por las evidentes ventajas que ofrecen a las situaciones practicas de intervencion 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 educacion rechazaria
la naturaleza propia de todo ser humano, dado que numerosos estudios sobre el cerebro
humano acentuan la trascendencia de la curiosidad, la emocion, la motivacion y el

aprendizaje de materias como plastica, musica y deporte para fijar adecuadamente
-6 -
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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 empatico.

En consecuencia, aclarar que la motivacion principal que dio pie al tema de estudio
de este trabajo, radicd en conocer cudl es el perfil emocional y empatico de nuestros
futuros formadores y los agentes educativos que estan en ejercicio; asi como conocer
la importancia conferida por estos a las emociones tanto en su aplicacion docente,

como en el ambito formativo.

Clarificar que, esta investigacion, es fruto de un largo y minucioso proceso
metodologico de seleccion de instrumentos psicométricos, ya validados y
estandarizados, asi como de seleccion de muestra y determinacion de variables

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

ORGANIZACION Y EsTRuCTURA DEL TRABAJO

Este trabajo queda organizado en dos grandes partes principalmente.

La primera, se corresponde con la fundamentacion tedrica donde se presenta la
literatura consultada y sus correspondientes referencias, dividida en tres capitulos; y la
segunda, que alude a la investigacion empirica, donde se expone el disefio de
investigacion, los objetivos y método (muestras, instrumentos, procedimiento, disefio,
analisis y variables, resultados y discusién) y las conclusiones e implicaciones de cada
uno de los tres estudios. Ademas, se encuentra un apartado del listado de referencias y

otro de anexos.

La idea central que estructura la presente investigacion parte de los siguientes
interrogantes generales: ¢cuél es el perfil empatico-emocional de los docentes en
activo y formacion de las etapas de Infantil y Primaria de nuestra Region?; ;existen
diferencias significativas entre docentes y estudiantes en funcion a la experiencia y
formacion?; ¢cual es la opinidn de los maestros/as sobre la importancia conferida a la

formacion en competencias emocionales para ofrecer una docencia de calidad?; ¢cual
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es la opinion de los estudiantes sobre la necesidad, importancia y presencialidad de la

formacion en competencias socioemocionales?

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

los ocho capitulos de los que consta este trabajo:

Respecto a la parte tedrica, en el primer capitulo, se realiza un recorrido historico
de los origenes del constructo de IE, se presentan los diferentes modelos existentes en
la literatura, centrandonos en el modelo de la IE rasgo, las emociones del docente y los
instrumentos de medicién empleados. En el segundo capitulo, se fundamenta la
importancia de la Empatia cognitiva y afectiva de los docentes en diferentes campos
de estudio, asi como las consecuencias en el ambito educativo. En el tercer capitulo,
se esbozan las conclusiones clave de la repercusién que tienen las emociones del
docente en el aula, contexto relacional y en su bienestar. Con el fin de realzar el interés
sobre la formacidén emocional inicial y permanente especialmente en estas primeras

etapas educativas.

En cuanto a la parte empirica, aclarar que esta se compone de los capitulos cuarto,
quinto, sexto, séptimo y octavo. El cuarto capitulo “Disefio de la investigacion”
especifica primeramente la finalidad y problema de investigacion planteado en este
trabajo y en segundo lugar, se exponen los resimenes de cada estudio. A continuacion,
los capitulos quinto, sexto y séptimo, se corresponden con los estudios 1, 2 y 3 del
trabajo. Todos ellos presentan la misma estructura metodoldgica. Finalmente, el
capitulo 8 presenta la discusion general; las conclusiones generales y especificas de

cada estudio; y las limitaciones de estos.
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PARTE |. FUNDAMENTACION TEORICA

CAPITULO 1. INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LAS
EMOCIONES DEL DOCENTE

El corazdn tiene razones que la razén no entiende.

BLAISE PASCAL

RESUMEN

A lo largo de este primer capitulo, se realizara un recorrido historico sobre los
origenes y antecedentes del concepto de IE, se explicard los modelos existentes: de
capacidad y como rasgo de personalidad. Ademas, se expondra cdmo ha evolucionado

terminoldgicamente este constructo segun las aportaciones de diversos autores.

A su vez, durante el capitulo se presentaran los diferentes instrumentos de
evaluacion estandarizados sobre IE, centrandonos especialmente en aquellos que

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

Finalmente, se expondran los principales hallazgos cientificos sobre las

emociones del docente y su medicion.
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1.1. Barrido historico, filosofico y psicologico: antecedentes y origenes

Actualmente, se puede manifestar de forma abierta y clara que existen certezas
sobre como el actual constructo de IE, tan popular en nuestros dias, posee una larga
fundamentacion y amplia trayectoria tanto filosofica, como psicoldgica y cientifica.
En la que cuantiosos pensadores, pedagogos y psicélogos, en general, han realizado
una amplia profundizacion investigadora sobre la inteligencia para ahondar en el
estudio de dicho constructo emocional. Ademas, todo este recorrido histérico, forma
parte de la fundamentacion especifica sobre la evolucion del concepto de inteligencia,
hacia aquella que combina cognicién y emocién 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 articulos que
abarquen esta tematica, muy pocos de ellos poseen verdadero rigor cientifico. Opinion
compartida por Danvila et al. (2013) que aclararon que, aunque éste represente un gran
interés en el ambito laboral y académico, en repetidas ocasiones se afronta desde una
perspectiva superflua y con cierta controversia terminoldgica, por lo que no se puede
decir que haya una denominacion unificada (Serna, 2007).

Asimismo, aungue 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 sera hasta los ultimos
afios del siglo XIX cuando empez0 a generalizarse. A partir de que las cualidades de

esta se comiencen a cuantificar gracias a Galton en 1870.

En cuanto a los origenes concretos de la inteligencia (ya que al tratarse de un
concepto muy extenso que ha venido influenciado segun la etapa historica y su vision
cultural del momento), se puede abordar desde dos perspectivas; las cuales tenian
cierta aceptabilidad hasta la década de 1980 (siglo XX), cuando Gardner public6 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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comln y en segunda instancia, a su cualidad medible a través de instrumentos
psicométricos estandarizados (Trujillo y Rivas, 2005). Y desde una segunda vision, en
la que queda separada segin su naturaleza, “diferenciandose entre la perspectiva

bioldgica, la ambientalista y la ecoldgica” (Serna, 2007, p. 26).

El objetivo de este primer apartado serd por tanto el de analizar la trayectoria
historica del constructo, haciendo un barrido sobre los primeros estudios de la
inteligencia, aproximandose a los principales precursores de la IE que han dado pie a
las concepciones actuales. Todo ello con la pretensidn de hacer referencia estricta a la

transformacion de este término, desde sus inicios hasta hoy dia.

En el andlisis 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
Castello (2001) que estructura el recorrido en tres periodos, el inicial (centrado en los
enfoques previos al campo de la psicologia, en la Grecia Clasica -concepcion filoséfico
y cientifico-); una segunda etapa que va desde finales del siglo X1X hasta hoy, siendo
esta esencial para la definicion del constructo y finalmente, una tercera (final de la

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

El otro modo de ordenacion fue el definido por Trujillo y Rivas (2005) que
agrupan en siete clases o periodos practicamente idénticos a los establecidos por
Gardner en 1993, en su citada obra Estructuras de la Mente, las cuales son: corrientes
filosoficas (Estudios Legos); estudios prepsicométricos; auge siglo XX; jerarquizacion
y pluralizacién; contextualizacion y finalmente, distribucion y difusion. A
continuacion, se pasara a estudiar cada una de ellas, incorporando las aportaciones mas

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

1.1.1. Corrientes Filosoficas

Yaen los afios 500 a.C., la cultura de la filosofia griega se ocupd del estudio propio
de la inteligencia. Comenzando por pensadores presocraticos, tales como Heraclito

(576-448 a.C.) 0o Demdocrito y siguiendo hacia aquellos mas figurativos como Socrates
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(470-399 a.C.), Platdn (429-347 a.C.) y Aristoteles (384-322 a.C.).

Por ello, para poder dar comienzo al estudio focalizado del constructo emocional,
se hace preciso recordar los origenes de este, ubicados dentro del entendimiento de un
tipo de inteligencia totalmente académica, en la que, de ningin modo, esta pudiese
estar en conexion con el mundo emocional. De este modo, los pensadores griegos de
la época, para alcanzar ese conocimiento intelectual, mantenian la creencia sobre la
existencia de una dualidad dentro de este campo: Razén frente a Sentidos o Alma frente
a Cuerpo (Ruiz, 2013).

Desde el siglo V a.C., en tiempos de Platén y Aristoteles, 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 estan siempre presentes
en la propia humanidad. Dentro de ellas, se deben destacar las de Platon, 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
gue cognicidn esta siempre por encima de la emocion o voluntad (Ruiz, 2013).

Por otro lado, para Aristételes, discipulo de este y maestro de Alejandro Magno,
establecio que, “La RazoOn, por si sola, no sabria mover a la voluntad y sus
prescripciones abstractas jamds conmoverian las potencias del alma” (Fouill¢, 1948,
p. 136). Por lo que para Aristteles, alma y cuerpo son inseparables, aunque,

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

Otro de los testimonios a resaltar dentro de este periodo filosofico, serian las
aportaciones de Descartes y Hobbes, las cuales son consideradas de gran repercusion.
El primero de ellos realiz6 una gran contribucion en el campo de la salud, pues afirmé
gue las emociones negativas como tristeza o angustia tenia repercusién a nivel fisico
del organismo (Ruiz, 2013); mientras que Hobbes, se dedico al estudio de las multiples
manifestaciones de las pasiones y experiencias, idea precursora de incluso algunos

movimientos y autores del siglo XX (Polin, 1977). Ademas, este define el proceso
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mental como “el resultado del movimiento de los dtomos del cerebro activados por
movimientos externos del mundo” (Ruiz, 2013, p. 10). No obstante, aunque son
muchas las reflexiones sobre la tematica intelectual y el campo que la circunda en esta
época, la mayoria de sus fundamentaciones aluden exclusivamente al &mbito mental o

filosofita.

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

Hace ya més 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 ambito mas puramente cientifico.

Entre ellos, los primeros a resaltar serian Darwin y Lamark, que se posicionaban
en una concepcién hereditaria de la inteligencia (Castello, 2001). Seguida por la
abordada desde el campo de la craneologia, en la que se encuadran Marton y Broca,
encargados del estudio de las cualidades o caracteristicas intelectuales segun el peso y
tamario del cerebro (Navarro, 2002).

Entre los inicios méas puramente cientificos, cabe destacar las aportaciones de Bain
(1859), el cual integrd en su trabajo teorias evolucionistas como las de Darwin. No
obstante, una de sus mayores contribuciones al campo emocional relacionado con el
neurologico, seria la afirmacion 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 accion difusa sobre el sistema, a través del Hemisferio Cerebral
Medio” (p. 5). Desde esta aproximacion, neurociencia y emocion empezaron a cogerse

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

A partir de aqui, son varios los investigadores implicados en tratar de acercar la
psicologia al ambito de la ciencia. Entre ellos, destacarian figuras como las de William
James 0 Wundt, puesto que tal y como sefiala Trujillo y Rivas (2005), “sus estudios
estuvieron enfocados en buscar leyes generales del conocimiento humano (lo que hoy

se conoce como procesamiento de la informacion)” (p. 10).
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Ademas, seria el primero de ellos, el que pusiera en relieve la importancia de las
emociones bajo una clasificacion en la que dejaria de lado los enfoques generalistas
para abordar el aspecto diferencial de cada individuo, principio publicado en su obra
denominada Principio de la Psicologia en 1890. Desolado a su vez porque la gran
mayoria de investigaciones emocionales se cefiian a clasificaciones descriptivas (Ruiz,
2013). Mientras que el segundo, Wundt (1832-1920), propuso su teoria tridimensional
del afecto (Bisquerra et al., 2015).

Otro de los expertos en la materia, considerado por Shouksmith en 1970 fundador
de la evaluacion mental, fue Galton (1870, citado en Marquez, 2009), primo hermano
de Darwiny pionero en la labor de realizar un estudio sistematico 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
caracteristicas humanas comienzan a cuantificarse a través de este cientifico ubicado
en el campo psicologico, el cual, “desarrolld medidas simples de las cualidades
intelectuales que diferenciaban a los sujetos. Estas medidas fueron el tiempo de

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

Aun asi, si se tiene que establecer un punto inicial en estudios sobre la inteligencia,
se podria sefialar los inicios de Broca (1824-1880), el cual se cifio en medir el craneo
y localizar en ¢l el area del lenguaje, que se denominé “area de Broca” (Bisquerra et
al., 2015). Este se muestra en un estado de conexion con el anterior nombrado, Binet
(1822-1911), el cual, tal y como indica Marquez (2009), creia que el intelecto era un
rasgo bioldgico -influenciado por Darwinismo- en la que los aspectos genéticos eran
clave para el desarrollo intelectual, pero no impedian la influencia positiva de la

educacion.

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 cientifica concluyé que no eran
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contundentes y que era necesario orientar las investigaciones hacia capacidades
mas complejas o “molares”, como las que involucran el lenguaje y la abstraccion,

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

De este modo, en vistas a indagar el origen del constructo de IE, habria que sefalar
las figuras de Binet y Simon (1905), como representantes de las primeras pruebas de
inteligencia, las cuales implican los inicios en la asignacion 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 cientificos los que usaron el concepto de Edad Mental en 1916,
donde los sujetos se desarrollan intelectualmente en una misma direccion, pero no
edad; haciendo referencia a su vez en sus escalas, al razonamiento y resolucion de

problemas (Serna, 2007).

Otra de las grandes aportaciones de Binet en el campo de estudio de la psicologia,
seria el de incorporar a esta, el mismo procedimiento utilizado en las ciencias, es decir,
el de la Experimentacion, asi como las escalas de medicion de la inteligencia desde la
etapa de la nifiez a la adulta de 1905, 1908 y 1911 (Ruiz, 2013). A partir de aqui, ante
dicha demanda experimental en el ambito psicoldgico, empezaron a surgir los
Ilamados laboratorios cientificos, cuando Ribot en 1880 (citado en Pérez-Delgado y
Sirera, 1992), difundiese las dos condiciones necesarias para generar emociones

superiores:

12 Ser capaz de concebir y de comprender las ideas generales y, 28, estas ideas no
deben quedarse en simples formas intelectuales sino poder suscitar ciertos
sentimientos, ciertas tendencias apropiadas. Si falta una u otra condicion no se

produce emocion. (p. 97).

Sin embargo, aunque fue en 1905 la primera aparicion del llamado test de
inteligencia, traducido en 1908 como test de Binet-Simon y en 1912 cuando se
incorpora el término de Cociente Intelectual (Cl) por el aleman Stern; su
popularizacion no llegd hasta mas tarde. En ese transcurso, uno de los aspectos clave
fue la aportacién de Terman en 1916, el cual crearia la version Stanford-Binet. No

obstante, su cumbre en cuanto a difusion mundial se alcanzaria entre 1937 y 1960 -tras
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numerosas difusiones- que daria paso a la psicometria y psicotécnica propiamente
dicha (Bisquerra et al., 2015).

Terman, ademés de tomar de base las ideas de Binet y profundizar en ellas, se
dedicé a investigar la relacion entre inteligencia en el proceso de aprendizaje. Todo
ello basandose en el encuadre que Spearman en 1924 reflejé en su Teoria Monarquica
de la Inteligencia (citado en Ruiz, 2013). Este aludia a que un individuo es inteligente
cuando era capaz de controlar su pensamiento abstracto, ya que esto es sefial 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), discipulo de Wundt y Galton.
Este realizd numerosas pruebas mentales y aplico dichos test de inteligencia que
servian de predictores del rendimiento acadéemico escolar. Ademas, dio por primera

vez cuantificacion 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 abri6 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), diferencio entre tres clases de inteligencia: “inteligencia abstracta o
académica; mecéanica o visoespacial y social” (Bisquerra et al., 2015, p. 35). Esta
ultima 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).

Mas concretamente, la inteligencia social agrupa o hace mencion a un conjunto de

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

Sensibilidad social, comunicacion, comprension social, juicio moral, solucion de
problemas sociales, actitud prosocial, empatia, habilidades sociales, expresividad,
comprension de las personas y los grupos, llevarse bien con la gente, ser céalido y
cuidadoso con los demas, 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 relacion 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 demostracion
de eficiencia en las relaciones interpersonales, mientras que las habilidades sociales se
entienden como recursos méas especificos que usamos para lograr esa competencia
social”. (p. 25).

Aclarar gque, tal y como sefialan Bisquerra et al. (2015), aunque Thorndike y Stein
trataron de evaluar este tipo de inteligencia, sus trabajos quedaron en el olvido y no
serian 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 empleé la citada ley del efecto al
establecer el principio de realidad; mientras que el segundo, hace referencia al mismo

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

Otro de los avanzados a su época que traté de alejar la concepcion de la
inteligencia a una Unica vision academicista, que dejaba de lado la interrelacion de
algunos factores que afectan al funcionamiento del cerebro y al rendimiento cognitivo,
seria Wechsler (1940). Este afirmaba que los mismos individuos con exacta
puntuacion en Cl podian despuntar en la habilidad para enfrentarse al ambiente. En
1974 Skinner también haria mencion a la ley del efecto en su base operacionista, asi
como Dollary Miller en 1977 y Galperin en 1979, pero desde una orientacion cognitiva
(Trujillo y Rivas, 2005).

1.1.4. Jerarquizacion y Pluralizacion

Tal y como reflejan Bisquerra et al. (2015), realmente el debate sobre una o varias
inteligencias no quedd resuelto hasta mitad del siglo XX. Sin embargo, hasta esa fecha,
se afirmaria que habia un solo tipo de inteligencia, estando esta influenciada por varios

factores.

Los investigadores que se implicaron en el estudio de este analisis factorial fueron
Spearman (1863-1945) y Thurstone (1887-1955). EI método que utilizaria Spearman
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en 1927, en sus investigaciones, es el que permitio distinguir entre un factor g
(genérico), que es la fuente de otros factores denominados s (especificos), quedando
ambos insertos en la denominada teoria ecléctica de los dos factores o bifactorial (Ruiz,
2013). No obstante, la gran aportacion de esta época con relacion a un nuevo concepto
de cognicion (que serd 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 sefiala Ruiz (2013):

La inteligencia en su forma mas compleja resultaria inseparable de los procesos
conativos (afectivos) y que estos se integrarian ademas en los procesos aportados
por la experiencia previa del sujeto (Experiencia Sensitiva), de forma que el
concepto de Sensacién conectado a lo afectivo tendria, a su vez, un enlace con
esta experiencia originada a partir de los primeros contactos sensoriales de la

infancia. (p. 51).

Seguidamente, aparecerian nuevos avances en el citado analisis factorial. Entre
ellos, destacan los trabajos de Cattell que serian, “el 16PF Cuestionario factorial de la
personalidad (1993) y el HSPQ Cuestionario para la personalidad de los adolescentes”
(Ruiz, 2013, p. 54). Asi como el Modelo Jerarquico de Inteligencia de Burnty Vernon

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

La experiencia previa a nivel ambiental influiria de forma decisiva en el desarrollo
intelectual de los sujetos y, por tanto, en el aprendizaje de habilidades mas o menos
adaptadas a su entono [...] se encontraria una correlacion moderada entre el
estatus socioeconémico de los padres y la inteligencia de los nifios debido al medio

mas favorable, mas rico en estimulos [...].

En resumen, este periodo se caracteriza por dos visiones contrapuestas en una
misma época. La primera, que agrupa a ese inicial grupo de psicélogos de la
inteligencia focalizados en tratarla como Unica 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
concepcidn factorial de la inteligencia (Gardner, 1993). Ademas, puntualizar que, con

Guilford, en 1980, se estableceria un puente de conexion entre los modelos
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psicométricos y las teorias fundamentadas en el estudio cognitivo de la inteligencia,
quedando explicado en la siguiente apreciacion: “El enfoque psicométrico, con el
instrumento de analisis factorial, llevo el reconocimiento de numerosas capacidades
intelectuales diferentes, Unicas formas en que los individuos difieren unos de otros en

la realizacion de tareas intelectuales” (citado en Ruiz, 2013, p. 73).

1.1.5. Contextualizacion

Seria a partir de los afios 60 cuando entraria la concepcion de nuevos paradigmas.
En cabeza destacaria la figura de Piaget que tal y como afirman Trujillo y Rivas (2005,
p. 11):

A pesar de ser educado en la tradicion del cociente intelectual, se opuso a dichas
posturas psicometristas y del pensamiento de la informacién, y aunque no
emprendio una critica contra el movimiento de prueba, su punto de vista se percibe
en las acciones cientificas que realiz6, desarrollando una visién distinta a la de la

cognicion humana.

Otro psicologo de gran influencia en los 70 seria VVygotsky el cual también se
mostrd reticente a la idea de la validez de las pruebas de inteligencia, ya que su
concepcién terminologica de inteligencia no podia 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 practicas sociales-culturales (Lave, 1988). Ademas, este
término establece la relacion existente entre aprendizaje y desarrollo, “considerando
que el tipo de relacion que se suponga entre estos procesos tiene implicaciones

importantes para las practicas pedagogicas” (Prieto et al., 2008, p. 115).

En este periodo, tal y como sefiala Gardner (1993), las teorias psicoldgicas no
podian 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, establecio que, “la inteligencia esta 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. Distribucion y Difusion

A partir de los afios 80, apareceria un nuevo enfoque cada vez mas proximo 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 relacion de este
con el medio. Por lo que, a partir de aqui, se comienzan a estudiar las relaciones entre
cognicion y emocién. No obstante, seria el neur6logo Damasio el que entablaria a
través de numerosas premisas, una relacion entre lo cognitivo y emocional, que seria
un tema de atractivo interés para estudiosos de otras disciplinas como la psicologia y

neurologia (Marco, 2018).

En este contexto, aparecen autores como Resnick en 1991 o Salomén en 1996,
bajo un enfoque centrado en, “la relacion 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 craneo que la contienen” (Trujillo y Rivas, 2005, p.
11).

Entonces, bajo esta discusion sobre lo que es realmente inteligencia y por lo que
esta formada, desde este enfoque tedrico es donde emergeria The theory of multiple
intelligences de Gardner (1993). No obstante, sorprendentemente, aunque este nuevo
enfogue no tuvo mucho éxito en el campo de la psicologia, si lo tuvo en el educativo,

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

Su investigacion surgi6 a partir de la inconformidad que reflejaban los simples
cuestionarios del CI que presuntamente median la inteligencia real de los individuos,
ya que para este no existia un unico tipo de inteligencia. Gardner (1993) sefial6 que la
inteligencia es multidimensional y no una capacidad unitaria, afirmando que existen
ocho inteligencias: linglistica-verbal, la l6gica-matematica, la fisica-cinestésica, la

espacial, la musical, la interpersonal, la intrapersonal y naturalista (Hernandez, 2007).
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Ademas, este nuevo modelo afronta una nueva vision no tratada, la de la atencion
a la diversidad, ya que en este momento ya no existirdn alumnos inteligentes y no
inteligentes, sino sujetos que destaquen mas 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: “logico-matematica, linguistica, espacial, musical, cinestésica-corporal,
interpersonal e intrapersonal”. En 2001, también incorporaria dos mas: “inteligencia

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

En cuanto a la tematica de estudio de la presente Tesis, es decir la de la IE, son
dos de las presentadas por Gardner las que tienen total conexion directa con esta: la
interpersonal y la intrapersonal; ya que ciertamente la IE es una combinacion 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 diferenciacion de los individuos respecto a sus estados emocionales,
motivacionales y de animo” (citado en Ruiz, 2013, p. 59). Mientras que la
intrapersonal, hace alusion a “la capacidad de formarse un modelo preciso de si 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 asi, a pesar de la gran conexion entre IE y la teoria de las inteligencias
maltiples de Gardner, también este constructo hunde sus raices méas cercanas en la
inteligencia tridrquica de Stenberg, surgida en 1988. Segun la cual, existen tres tipos
de inteligencia: la inteligencia analitica o académica, relacionada con aspectos como
la memoria o razonamiento abstracto; la inteligencia practica 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 criticos han llegado a

verificar que muchas estan en total conexion entre ellas.

Dentro de este periodo, cada vez mas cercano al actual sobre qué es ser
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verdaderamente inteligente, es donde quedan insertos los estudios de Mayer y Salovey
relacionados con “el funcionamiento cercbral, las medidas de inteligencia, la
inteligencia artificial, la psicologia clinica, la inteligencia social, etc.” (Hernandez,
2007, p. 37). Siendo en 1990 cuando establecen su primera definicidn sobre IE, aunque
no se dio a conocer hasta que la popularizo posteriormente Daniel Goleman, quien en
1995 publico su libro Inteligencia Emocional, la cual seria 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 relacién con estas Ultimas aportaciones en el campo de
estudio de la mente, las cuales son las precursoras de la actual terminologia de IE, se
halla una gran conexién con el campo de la neurologia. Puesto que, tal y como sefialan
Gallase et al. (2006), las neuronas espejo, relacionadas con la capacidad de comprender
las intenciones de los demas (inteligencia interpersonal), estan presentes en los seres
humanos. Lo que permite entablar interacciones sociales con los demés y entender los

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

En resumen y a modo de conclusion, parece claro que emocién y cognicién son
totalmente un binomio indisoluble (Mora, 2017); entendiéndose la emocién como la
energia 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 terminolégicas (no tan nuevas como se piensa)

dentro del ambito personal, académico como docente y laboral.

1.2. Inteligencia Emocional y su evaluacion

A lo largo de més de una veintena de afios se han ido definiendo diversos modelos
tedricos de IE, pudiendo diferenciarse al menos diez entre los mas destacados (Pérez-
Gonzélez, 2010a).

En la mayoria de ellos no se perciben rasgos antagonicos, por lo que se advierte

cierta complementariedad entre ellos (Pérez-Gonzalez et al., 2007). Sin embargo, lo
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que se debe tener presente en el &mbito de la investigacion es que, a la hora de indagar
para realizar futuras aportaciones, no hay que fijarse solo en aquellos modelos que
cuentan con mayor aval empirico, 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 popularizacion del constructo de IE (1995-1997),
se debe establecer como figura clave a Goleman (1995), puesto que tras la publicacion
de su best-seller Emotional Intelligence, comienzan a aparecer disparidad de nuevos
modelos con el mismo objetivo que este, el de conceptualizar dicho constructo
(Hernandez, 2007). Aun asi, también se debe hacer mencién a que a pesar de ser el
mas renombrado entre los pedagogos y uno de los mas atractivos a causa de su sencilla
accesibilidad de lenguaje y sentido holistico, es probablemente el que menos puede

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

En sintesis, los paradigmas tedricos que se explicaran seguidamente pueden ser
encuadrados bajo la conceptualizacion de la IE centrada en el modelo de capacidad o
como rasgo de personalidad. Estos difieren en la comprension del concepto y medicion

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 l6bulos prefontales del neocortex para percibir, evaluar,
expresar, manejar y autorregular las emociones de un modo inteligente y adaptado al
logro del bienestar” (Garcia-Fernandez 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 continuacion, se exponen los més pertinentes en cuanto al campo de estudio en
cuestion, es decir, el modelo de Salovey y Mayer (1990), el de Mayer y Salovey
(1997), y por ultimo, el modelo de rasgo de Petrides y Furnham (2001). No obstante,
previamente se pasara a especificar las posibles dificultades terminoldgicas halladas

en este campo de investigacion a causa de los tipos de modelos y los errores de

-23-



PARTE I. FUNDAMENTACION TEORICA Martinez-Saura, H. F. (2023)

traduccidn, entre otros aspectos. Todos ellos expuestos por Bisquerra et al. (2015).
Ademas, estudiaremos los correspondientes instrumentos de evaluacion derivados de

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

1.2.1. Aclaracion terminoldgica de los constructos: 1E como capacidad y rasgo de
personalidad

Desde 1990 que comenzaron a surgir los primeros modelos teoricos de IE, no han
cesado de aparecer una multitud de ellos. Esta amplia variedad lleva implicita una
cierta confusion terminoldgica, que desde luego debe ser resuelta desde el punto de
vista cientifico. Por ello, el principal criterio a seguir seré apostar por aquellos modelos

gue posean un mayor aval empirico.

No obstante, antes de dar comienzo a la presentaciéon de cada uno de ellos, es
necesario comprender la terminologia implicita en cada uno de los modelos existentes

en la literatura cientifica.

Por una parte, a lo largo de los afios hemos escuchado la diferenciacion 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 Unicamente incluia 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 evaluacion
utilizado en cada modelo. He aqui el principal problema de esta clasificacion, ya que
segun 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 erronea, 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, segun Cronbach (1970) en
psicometria existen dos tipos de pruebas diferenciadas. Los test de ejecucién maxima
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 ejecucion tipica que son aquellos que
evallan las maneras de sentir, actuar o pensar. Es decir, los cuestionarios de

autoinforme.

Por toda la expuesta justificacion y en palabras de Pérez-Gonzalez (2010a), esta
terminologia es ciertamente engafiosa y errénea. Ya que deriva en el entendimiento de
que, los test de méximo rendimiento y los autoinformes evaltan lo mismo. A pesar de
ello, la distincién entre modelos de capacidad y mixtos sigue ampliamente usada y

provoca gue el error siga difundiéndose.

En segunda instancia, otra equivocacion léxica recurrente es la mala traduccion al
espariol 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 traduccion
de ability es capacidad; siendo habilidad traducida como skill. Esta equivocacion
supone asumir que habilidad y capacidad son sinénimos. En cambio aluden a términos
muy diferentes: la capacidad es una cualidad psicoldgica innata y la habilidad es una

destreza aprendida.

Respecto a la diferenciacion 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 evaluacién de la IE eran el de los
cuestionarios de autoinforme. Concretamente, casi el 70% segin expone el
monografico sobre IE publicado en Psicologia Conductual en 2012. De hecho, incluso
los propios autores del concepto de IE como capacidad cognitiva (Salovey et al., 1995)
tuvieron la equivocacion de proponer como instrumento de medida, un cuestionario de
autoinforme (el Trait Meta Mood Scale 0 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, segun dichos autores, se evidencia la existencia de dos constructos
complementarios para facilitar su sistematizacion investigadora (Petrides y Furnham,
2003) y que ademas 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 caracteristica o rasgo de personalidad (autoeficacia

emocional).

— La IE como capacidad para procesar la informacion (capacidad cognitivo-

emocional).

De este modo, se aprecia que dicha distincion entre los modelos o constructos se
focalizaba en el método de medida empleado. En definitiva, su clarificaciéon es
fundamental, por un lado para evitar confusiones conceptuales y para asi también crear

un consenso linguistico en la comunidad cientifica.

1.2.2. Taxonomia de modelos de IE estructurales

De acuerdo con Pérez-Gonzélez (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 mas sencilla. Seguidamente, pasaremos a detallar las caracteristicas y
componentes de los modelos que han recibido mas apoyo en la literatura cientifica;
que coinciden con los empleados en la presente investigacion de mi Tesis Doctoral

para evaluar la IE.

1.2.2.1. Modelo de Salovey y Mayer (1990)

Segun la explicacion terminologica de Mayer et al. (2000) el modelo de Salovey
y Mayer (1990), considerado como primer articulo cientifico sobre IE (véase Figura
1), se trata de un modelo mixto. Esto se justifica en que combina elementos cognitivos

(atencion) con aquellos referidos a la personalidad (motivacion y empatia). No
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obstante, siguiendo lo explicado previamente, dicha terminologia que pretendia estar
basada en un modelo teérico mezcla, ha de ser superado. Por lo cual, se considera mas
idoneo aludir a que el primer modelo de IE fue un modelo estructural de IE rasgo
(Pérez-Gonzalez, 2010a, 2011).

Si bien es cierto, la intencionalidad de estos precursores era crear un marco tedrico
integrador que aunara la amplia variedad de estudios existentes en la literatura sobre
IE (Mayer y Salovey, 1993). Especificamente, la definicién 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 demas, de discriminar entre
ellos y de usar esta informacion para la orientacion de la accion y el pensamiento

propio” (Mayer y Salovey, 1990, p. 189).

Por su parte Pérez-Gonzélez (2010a) llama a este modelo como modelo PEUR
puesto que incluye cuatro dimensiones: percepcion, expresion, uso y regulacion. Es

decir, incluye tres procesos:
— Valoracion y expresion de las emociones en uno mismo y en los demas.

— Regulacion emocional en uno mismo y en los demas de meta-experiencias

el estado de &nimo (experiencias subjetivas sobre sus emociones).
— Uso de las emociones de manera adaptativa para solucionar problemas.

En concreto, segun el citado autor, respecto a este Ultimo proceso de utilizacion

de las emociones, se incluyen cuatro procedimientos:

*  Atencion 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.

*  Planificacion flexible: la modificacion en los estados emocionales puede

abrir un abanico de posibilidades a la hora de resolver un problema.
* Emociones motivadoras: a través de la motivacidon, nuestro estado de
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animo puede animarnos a perseverar cuando nos enfrentamos a una

actividad desafiante.

Figura 1

Modelo de IE de Salovey y Mayer (1990)

[ INTELIGENCIA EMOCIONAL |

VALORACION REG 3 § v
. EXPRESIgN D DIIJELli\ACSION UTILIZACION DE LAS EMOCIONES
DE EMOCIONES EMOCIONES

En uno mismo Verbal No verbal Meta»cxperienc_ias Planificacién Pensamiento Atencién Motivacién
: del estado de dnimo flexible creativo redirigida

En los demias Empatia No verbal Regulacién
intcrpersonal

del estado de d4nimo

Nota. Bisquerra et al., 2015, p.53.

Pasando a los instrumentos de evaluacion mas 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 espafiol la versiébn mas conocida y
extendida es el TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004). Esta compuesto por 24
items, que se responden con una escala Likert de 5 puntos. Ademas, estd compuesto
de 3 factores: atencion, claridad y reparacion emocional. Hay que aclarar que,
siguiendo a Mestre y Fernandez-Berrocal (2007), este no fue disefiado para aportar una

puntuacion global de la IE rasgo, ya que omite varias dimensiones del constructo.

1.2.2.2. Modelo de Mayer y Salovey (1997)

Trascurridos siete afios desde la aparicion del primer modelo de IE, Mayer y

Salovey replantearon su definicion. Consideraban que tenia ciertas carencias relativas
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a la comprension de las emociones que seria la nueva dimension que incorporarian al
nuevo modelo. Denominado por Pérez-Gonzalez (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 ocasion, reestructuraron la organizacion de las
dimensiones en un modelo piramidal de cuatro ramas interrelacionadas, la cuales se
organizan jerarquicamente segun la complejidad del procesamiento emocional
(percepcion, facilitacion, comprension y regulacion emocional). Cada rama posee
cuatro capacidades y las cuatro ramas quedan distribuidas en dos areas: area estratégica

y area experiencial (Mayer et al., 2002).

De este modo, la nueva definicion dada por los autores fue: “IE implica la
capacidad para percibir, valorar y expresar las emociones con exactitud; la capacidad
para acceder a, 0 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 evolucion del original
(1990) de los autores, al modelo de capacidad de la IE (1997) supone pasar de una
conceptualizacién rasgo a otra mas proxima a las capacidades cognitivas. Esto
conlleva dejar de utilizar instrumentos de ejecucion tipica (rendimiento tipico) para
medir la personalidad; a instrumentos de ejecucion maxima (rendimiento maximo) que

sirven para evaluar la inteligencia (Bisquerra, 2020).

En cuanto a los instrumentos de evaluacién fundamentados en este modelo de

capacidad de IE encontramos como maés relevantes:

— MSCEIT (Mayer et al., 2002) que evalua las cuatro ramas y presenta
bastantes limitaciones psicométricas (Bisquerra et al., 2015).

— STEU y STEM que evaluan la 3% y 42 rama (MacCann y Roberts, 2008).
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1.2.2.3.

Figura 2

Modelo piramidal de IE capacidad actualizado de Mayer et al. (2016)

REGULACION REFLEXIVA DE LAS EMOCIONES PARA PROMOVER EL CRECIMIENTO EMOCIONAL
E INTELECTUAL (R)

4.6. Gestionar eficazmente las emociones de los demds para lograr un resultado deseado

4.5. Gestionar eficazmente las emociones propias para lograr un resultado deseado (e.g., moderando las
emociones negativas y realzando las positivas, sin reprimir o exagerar la informacién que éstas conllevan)

4.4. Evaluar estrategias para mantener, reducir o intensificar una respuesta emocional

4.3. Supervisar las reacciones emocionales (con relacién a uno/a mismo/a y a los demds) para determinar, c6mo
de claras, tipicas, influyentes o razonables son

4.2. Aferrarse a una emocio6n o bien desligarse de ella en funcién del juicio hecho acerca de su utilidad o de su
valor informativo

4.1. Permanecer abierto/a a los sentimientos, tanto a los agradables como a los desagradables, segiin sea
necesario, y a la informacién que transmiten

COMPRENSION Y ANALISIS DE LAS EMOCIONES; EMPLEO DEL CONOCIMIENTO EMOCIONAL (U)

3.8. Reconocer diferencias culturales en la evaluacién de las emociones

3.7. Comprender c6émo una persona podria sentirse en el futuro o bajo ciertas condiciones (previsién afectiva)

3.6. Reconocer las transiciones probables entre las emociones (e.g., como la transicién de la ira a la satisfaccién,
o de la ira a la culpabilidad o la vergiienza)

3.5. Comprender sentimientos complejos y mezclados (e.g.. sentimientos simultdneos de amor y odio, o mezclas
tales como el “pavor”, como una combinacién de miedo y de sorpresa)

3.4. Diferenciar entre estados de dnimo y emociones

3.3. Valorar las situaciones probables de elicitar distintas emociones

3.2. Determinar los antecedentes, significados y consecuencias de las emociones (e.g., la tristeza a menudo viene
acompanada de una pérdida)

3.1. Etiquetar las emociones y reconocer las relaciones entre ellas (e.g., entre las palabras y las emociones, como
la relacién entre gustar y amar)

FACILITACION EMOCIONAL DEL PENSAMIENTO (F)

2.5. Seleccionar los problemas en funcién de cémo el estado emocional en curso podria facilitar la cognicién

2.4. Aprovechar los cambios de humor para generar diferentes perspectivas cognitivas (e.g., de optimista a
pesimista, estimulando la consideracién de miiltiples puntos de vista)

2.3. Priorizar el pensamiento dirigiendo la atencién (hacia la informacién importante) congruente con el
sentimiento presente

2.2. Generar emociones como un medio para conectar con las experiencias de otra persona

2.1. Generar emociones como una ayuda para el juicio y la memoria (en relacién a los sentimientos)

PERCEPCION, VALORACION, Y EXPRESION DE LAS EMOCIONES (PE)

1.7. Identificar expresiones emocionales engaiiosas o falsas.

1.6. Discriminar entre expresiones emocionales precisas vs. imprecisas

1.5. Comprender c6mo las emociones son mostradas dependiendo del contexto y la cultura

1.4. Expresar las emociones con exactitud y expresar las necesidades relacionadas con esos sentimientos

1.3. Percibir contenido emocional en el entorno, las artes visuales y la misica

1.2. Percibir emociones en otras personas a través de sus sefales vocales, expresion facial, lenguaje y
comportamiento

1.1. Identificar emociones en los estados fisicos, sentimientos, y pensamientos de uno/a mismo/a

Nota. Rodrigo-Ruiz et al., 2019, p.101.

Modelo de Petrides y Furham (2001)

Este modelo de Petrides y Furham (2001) es un modelo de IE rasgo, también

Ilamado Modelo Circular (todos los factores estan al mismo nivel; (véase Figura 3)

(Pérez-Gonzalez, 2010a, 2011) o Modelo BESA segun los cuatro factores principales

que lo conforman: autocontrol, bienestar, sociabilidad y emocionalidad. Dichos
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autores parten de la clara diferenciacion entre el constructo IE capacidad y el de IE
como rasgo de personalidad. Sin embargo, en cierto modo existen convergencias entre
los modelos segun 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 Gltimas en
forma de habilidades autopercibidas (Petrides y Furnham, 2001). También incluye

elementos de Asertividad y Empatia (Goleman, 1995).

En este caso Petrides et al. (2007) configuraron su dominio muestral segn los
puntos comunes de los principales modelos de IE rasgo; es decir ofrece gran
comprehensividad y representatividad (Bar-On, 1997; Goleman, 1995; Salovey vy
Mayer, 1990) siguiendo un proceso riguroso y sistematico. 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.

— EI 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 si misma.

* Felicidad posicional: grado en el que uno se siente satisfecho con

su vida.

* Optimismo: saber valorar positivamente las expectativas

venideras.

— EI factor emocionalidad (E) hace referencia a la propension a una

comunicacion emocional verbal y no verbal eficaz. Se compone de:

*  Percepcion emocional: saber identificar los sentimientos propios y

ajenos.

* Expresion emocional: expresar verbal y no verbalmente sus

emaociones.

* Relaciones: tener relaciones sociales satisfactorias.
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* Empatia disposicional: tender a ponerse en el lugar de los demaés.

— El factor sociabilidad (S) alude al desenvolvimiento en las interacciones

interpersonales. Lo conforman las siguientes facetas:
% Conciencia social: tener habilidad con las relaciones sociales.

* Regulacién 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 disposicion hacia la estabilidad

emocional y la calma. Sus facetas son:

* Regulacién emocional intrapersonal: manejar los propios

sentimientos.
*  Gestion del estrés: saber actuar bajo presion.
* Baja impulsividad: pensar antes de actuar.

Ademas, la flexibilidad y la automotivacion 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)
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Nota. Bisquerra et al., 2015, p. 63.

En cuanto a este modelo, hemos de tomar de partida que existe una gran cantidad
de articulos (p.e. Freudenthaler et al., 2008; Gardner y Qualter, 2010; Martins et al.,
2010; Pérez-Gonzélez y Séanchez-Ruiz, 2014) que han utilizado y aportado aval
internacional sobre la validez al principal instrumento de evaluacion del mismo: Trait
Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue) de Petrides (2009).

Se obtiene una puntuacion total de IE, una puntuacion 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 items en una escala tipo Likert de 7 puntos. Su
adaptacion y validacion al castellano mas conocida es la de Pérez-Gonzélez (2003;
2010b). Ademas, existen varias versiones como son la version reducida TEIQue-SF
que se compone de 30 items (Bisquerra, 2020).
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1.3. Las emociones del docente: mejora de la enseflanza y su valoracion

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
Crossy Hong (2012) y Yin et al. (2019) para hacer frente a las complicadas situaciones
emocionales que se encuentran en las aulas de hoy en dia -exigencias de los nifios, 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 interaccion social; el
profesorado tiene fuertes sentimientos acerca de su trabajo; asi porque las aulas son
espacios de fortalecimiento de la autoestima, de autorealizacién y de vulnerabilidad
(Nias, 1996).

La investigacion sobre las emociones docentes cada vez esta ganando mas terreno
en la literatura cientifica porque las ventajas que obtenemos al incorporar la IE en las
aulas son multiples: nos permite tener buena salud fisica 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 animo (Suarez y Martin, 2019); incrementar las posibilidades de éxito
académico (Fernandez-Berrocal et al., 2012) y lograr una mayor satisfaccion laboral y
al desarrollo profesional docente (Extremera et al., 2018; Mérida-Lo6pez 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 continuacién, 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
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Nota. Bisquerra et al. (2015), p. 193. Adaptado de Matthews et al., 2012, p. 147.

La diversidad tematica de investigacion sobre las emociones es muy amplia. Entre
las més destacadas podemos encontrar aquellos estudios que se enfocan en las
necesidades de formacidn de los estudiantes (McNally et al., 1994); el agotamiento y
bienestar emocional de los docentes (Barrientos-Fernandez et al., 2020; Byrne, 1991;
Chan, 2006; Hong, 2010; Yin et al. 2017); la necesidad de formacién 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 regulacién 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, ain se denotan
carencias de investigacién abordadas desde una perspectiva holistica donde se dé
especial énfasis a la formacion emocional docente previa y permanente (Jennings et
al., 2020; Wu y Chen, 2018), asi como una mayor implicacion por parte de las
administraciones, la politica 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 depresion (Whitaker et al., 2015), lo cual puede
deberse a carencias en regulacion y entrenamiento emocional que forman parte del
curriculo oculto docente, especialmente en entornos laborales cadticos que carecen de
apoyo (Brackett et al., 2010; Hosotani e Imai-Matsumura, 2011; Neville, 2013;
Martinez-Saura et al., 2022).

De hecho, segun la investigacion de Johnson et al. (2020) un 37% del profesorado
mostraba sintomas clinicamente 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 organizacion del aula (Penttinen et
al., 2020). En este aspecto, destacar que el estudio de Jennings et al. (2020) reflejo que
el profesorado de infantil estd 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
estan asociadas a las caracteristicas del entorno de este. Algunos aluden al tipo de
relaciones interpersonales, las caracteristicas del clima escolar o la carga de trabajo
(Devos et al., 2012; van Droogenbroeck et al., 2014); otros, a factores de tipo intrinseco
como la resiliencia o la autorregulacion emocional y cognitiva (Fernet et al., 2012;
Mattern y Bauer, 2014; Parker et al., 2012); mientras que algunas investigaciones
hacen alusion 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 interrelacion 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 sentian felices cuando sus alumnos disfrutaban de su ensefianza,
progresaban y mostraban interés. Mientras que, experimentaban emociones
desagradables cuando los estudiantes no asumian su responsabilidad y estaban

desmotivados.

Ademas, segun la investigacion 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 motivacion y los relacionados con
las funciones ejecutivas se ven influenciados segun los estados emocionales docentes
(Golombek y Doran 2014; Neville 2013).

Esto refleja por un lado, la alta preocupacion de los profesores para mejorar el
rendimiento de su alumnado; y por otro lo que esta preocupacion repercute en su estado
emocional, su motivacion hacia la ensefianza, asi como la esencialidad de saber regular

dichos estados emocionales negativos (véase Figura 5).

Figura 5

Diagrama de Venn de superposicion conceptual: Motivacion, emocion y autorregulacion del
maestro
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Nota. Pekrun, 2021, p.313.

En este ambito, otra de las teméticas actuales de estudio que ha sido analizada son
las experiencias de aburrimiento que siente especialmente el estudiantado de

educacion secundaria (Daschmann et al., 2014; Furlong et al., 2021). Segun la actual
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investigacion 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 motivacion intrinseca de los discentes. Ademas, siguiendo
a Loades et al. (2020) este sentimiento se ha visto incrementado a causa de la falta de

estimulacion consecuente de la pandemia vivida durante la COVID-109.

Si bien es cierto, el aburrimiento puede derivar en la aparicion de conductas de
afrontamiento y regulaciéon positivas. No obstante, cuando éste se convierte en cronico
Ileva consigo la aparicion de consecuencias perjudiciales como el empeoramiento en
el rendimiento académico, absentismo escolar y estados negativos de salud mental
(ansiedad, adiccién a drogodependencias y depresion) (Chin et al., 2017; van Hooft y
van Hooft, 2018). Esto podria solucionarse a través de la implantacion de un tipo de
educacion positiva que apueste por trabajar desde practicas emocionales focalizadas

en el bienestar juvenil (Eccles et al., 2020; Twenge et al., 2019).

Mas concretamente, se ha de tener presente que, los adolescentes y por tanto los
estudiantes de secundaria, son méas susceptibles al apoyo emocional recibido por sus
maestros, ya que de este depende mayormente su éxito académico (Allen et al., 2013),
la satisfaccion con la vida (Zullig et al., 2018) y su bienestar psicolégico (Possel 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
optimo en el aula, relaciones positivas con sus estudiantes, impulsar su autonomia y
competencias emocionales, asi 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 asociacion cruzada
entre la aparicion de conductas adaptativas de logro en situaciones desafiantes de
aprendizaje y el tipo de relacién 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 realizacion de tareas desafiantes
(Onatsu-Arvilommi y Nurmi, 2000); creen en sus posibilidades y presentan una

adecuada autorregulacion (Wang y Eccles, 2012).
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Por el contrario, aquellos estudiantes pasivamente evitativos no confian 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 autonomia. 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 tenian 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, segun las evidencias de investigacion de Pakarinen et al. (2014)
cuando los nifios suelen mostrar conductas activas de evitacion en las tareas de
aprendizaje, sus maestros aumentan la calidad del apoyo emocional y la organizacion
del aula. Por lo cual se sobrentiende que el clima positivo académico y el apoyo
emocional de los docentes es una sefial 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, estan
méas motivados y comprometidos con sus tareas lo cual favorece un mejor desempefio
académico, previniendo estados emocionales negativos como la ansiedad (Scrimin et
al., 2018).

Por otra parte, otra de las problemaéticas a las que se enfrenta el profesorado es al
constante cambio educativo. Ya que tras la alteracion de las circunstancias de la
pandemia de COVID-19, estos tuvieron que enfrentarse a un proceso de readaptacion
educativa. Lo cual derivo en que los niveles de estrés y bienestar subjetivo se hayan
visto afectados. Algunas investigaciones transversales y meta-analisis informan de que
el impacto psicoldgico del confinamiento tiene una magnitud pequefia, pero
heterogénea, es decir que sus efectos son uniformemente dafinos (Ahuja et al., 2021,
Prati y Mancini, 2021; Yildirim y Arslan, 2020).

Segun los resultados de Fernandez-Abascal y Martin (2022) la puntuacion media
de bienestar fue mayor antes del confinamiento, mientras que la del dominio de

emociones negativas obtiene una puntuacion 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 mas optimistas, la felicidad aumenta durante este tiempo. Entre las
principales causas de esta bajada del bienestar subjetivo estarian: la preocupacion por
la salud fisica, 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 interpretacion positiva del entorno y la
percepcion de autoeficacia conllevard mejoras tanto personales como profesionales en
la docencia (Castillo-Gualda et al., 2017). Por ende, segun Jeon y Ardeleanu (2020)
las aulas con mejor clima de trabajo y apoyo familiar son en las que los docentes tenian
mayor capacidad de regulacion emocional. El perfil de docente que posee este tipo de
habilidades reguladoras tiende a expresar y provocar sentimientos positivos en el aula
y, ademas, aplica estrategias de crecimiento personal, de procesamiento de la
informacidn a la hora de regular sus emociones y las de los demas (Garcia-Tudela y
Marin-Sanchez, 2021; Mayer et al., 2016).

En tercer lugar, con respecto a explorar el perfil emocional docente mas eficaz,
son varios los estudios implicados en analizar algunas variables socio-demogréficas.
En cuanto al sexo, segln ciertas investigaciones, las mujeres obtienen mejores
resultados que los hombres en la comprension y regulacion de las emociones, asi como
en otras habilidades sociales y emocionales (Suarez y Martin, 2019; Llorent et al.,
2020), otros afirman que son los hombres los que tienen niveles méas elevados,
especialmente en regulacién emocional (Arteaga-Cedefio et al., 2022; Cazalla-Luna y
Molero, 2018; Dominguez y Nieto, 2022; Molero, Ortega y Moreno, 2010; Salavera 'y
Usén, 2021; Saucedo et al., 2019).

Pasando al factor de experiencia laboral, existen dos versiones contrapuestas. Por
un lado, aquellos estudios que afirman que los afios de docencia mejoran las
competencias emocionales (Sanmartin et al., 2018); y por otro aquellos que afirman
que el interés emocional se ve reducido con los afios de experiencia (Garcia-Domingo,
2021).

En cuanto a la edad, algunas investigaciones afirman que el interés por percibir y

regular las emociones disminuye con la edad (Dominguez y Nieto, 2022; Garcia-
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Domingo, 2021; Nolen-Hoeksema et al., 2011); mientras que otras apuestan por un
aumento de la IE segun los afios (Llorent et al., 2020; Mestre et al., 2012; Pulido y
Herrera, 2016). En relacién a los argumentos de dicha disminucién Marquez-Gonzalez
et al. (2004) exponen que a mayor edad, hay un mayor control subjetivo de la emocion
(mayor estabilidad) y ademas, se poseen mas mecanismos de regulacion para actuar

de forma preventiva a las sobrecargas emocionales.

Ademas, parece gque la especialidad también tiene influencia en el analisis del
perfil docente emocionalmente inteligente. Las maestras de infantil obtienen
puntuaciones mas altas en IE general, asi como en percepcion y comprension;
demostrando a su vez mayor interés por la formacién 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 metodoldgicay a la inclusion de contenidos
emocionales en una de las areas curriculares. Sin embargo, segun otras investigaciones
como la de Garca-Domingo (2021), los profesores de primaria son los que mejor

puntdan en competencia emocional.

Con todo lo expuesto, se aprecia un creciente interés por la investigacion sobre
emociones del profesorado. Sin embargo, segun testifican Gallant (2013) y Hoy (2013)
los maestros en ejercicio y en formacion carecen del apoyo suficiente de programas
formativos para ensefiarles 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 mas eficientes que incluso a través de la aplicacion de

programas formativos estructurados (Schonert-Reichl et al., 2017).

A parte, otra de las lagunas que tenemos es que la investigacion actual sobre las
emociones docentes esta dominada por un disefio de investigacion cualitativo;
existiendo muy pocos estudios con un disefio de investigacion cuantitativo y/o de

método mixto con sus correspondientes instrumentos de evaluacion (Chen, 2016).
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En el &mbito psicoldgico, existe una diversidad de escalas para la evaluacion de
estados de animo (p.e., PANAS) y de emociones discretas (p.e., POMS), pero tales
instrumentos no estan circunscritos al &mbito especifico laboral de la docencia. Por
ello, es preciso contar con instrumentos que evaluen las emociones “situadas” que

experimentan los docentes en su entorno laboral.

En relacién con los instrumentos con los que contamos expuestos por Rodriguez-
Donaire et al. (2023) estan:

e Teachers Emotions Scales (TES) (Frenzel et al., 2016). Esta escala tiene
apenas 12 items y evalUa tres emociones discretas del profesorado: disfrute
(enjoyment), enfado (anger) y ansiedad (anxiety).

e Teacher Emotion Inventory (TEI) (Chen, 2016). Este procura la
evaluacion, 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 Rodriguez-Donaire et al.
(2023), presentando una version breve espafiola (TEI-BSV) que ha sido la

utiliza en mi Tesis Doctoral.

Para concluir este subapartado desde una visidn 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 ensefianza, mejorando asi 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 paises lideres en calidad docente (Singapur,
Finlandia, Canada y Corea del Sur):

— Aplicar selectivos programas de formacion docente emocional tanto a
nivel universitario como permanente, promovidos y financiados por el

gobierno.

— Enfatizar en la practica e investigacion pedagdgica.
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Seleccionar a los futuros docentes bajo el criterio de la excelencia
academica (mejores expedientes).

Evaluar e incentivar el compromiso, pasion y habilidades comunicativas

en el profesorado ya que seran el modelo a seguir de los estudiantes.

Aportar por la creatividad, innovacion, autoaprendizaje y trabajo en

equipo.

Incrementar el salario laboral del profesorado.
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CAPITULO 2. EMPATIA COGNITIVA - AFECTIVA Y LA
EMPATIADEL DOCENTE

Cuanto mas abiertos estemos a nuestros
propios sentimientos, mejor podremos
leer los de los demas.

DANIEL GOLEMAN

RESUMEN

Durante este segundo capitulo que corresponde con el segundo gran constructo
expuesto en este trabajo, se realizard un recorrido historico sobre los origenes y
corrientes de la Empatia. Veremos las diferentes concepciones que han acontecido
desde sus inicios: la Empatia desde una perspectiva puramente cognitiva; hacia una
concepcidn integradora, pasando por aquella rama mas afectiva y emocional de la
empatia. Ademas, se expondra como ha evolucionado terminoldgicamente este

constructo segun las definiciones de diversos autores.

En segunda instancia, durante este capitulo, se explicaran los principales y mas
empleados instrumentos de evaluacion de la Empatia, focalizandonos especialmente
en aquellos que evaltan el constructo de forma integradora (Empatia cognitiva-

afectiva).

Seguidamente, se expondran los principales hallazgos en neurociencia y
psicologia, estableciendo perfiles diferenciales. Finalmente, y centrando la atencion en
el campo de estudio principal de esta investigacion, se expondran los mayores

hallazgos que se pueden alcanzar al incorporar la perspectiva empatica en la docencia.
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2.1. La Empatia a lo largo de la historia: origenes, corrientes y su
evaluacion

2.1.1. Enfoques cognitivo y afectivo de la empatia

Al igual que ocurre con el constructo previamente examinado de IE, existen
numerosas ideas e investigaciones dedicadas al estudio del comportamiento empético

que pretenden definir este término de manera uniforme.

No obstante, debido a su amplitud terminolégica y a ser un concepto
multidimensional complejo (Davis, 1980), no existe pleno acuerdo sobre el mismo; ya
que algunas definiciones apuestan por la ubicacion mental en el lugar del otro; mientras
que otras, se centran en el sentir emocional. A pesar de esta dificultad de acuerdo
terminoldgico, si parece mostrarse relacionada repetidamente con la conducta
prosocial (Coke et al., 1978). De hecho, debemos tener presente que quizas, tal y como
afirma De Vignemont y Singer (2006): “Probablemente hay casi tantas definiciones de

Empatia como personas que trabajan en el tema” (p. 435).

En cuanto a su ubicacion temporal, cabe sefialar que la primera vez que fue
nombrado el término Einflihlung (ein- ' hacia' + Fuhlung ' 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 parecia estar conectada con la capacidad o

cualidad de ser habil en ponerse en el lugar del otro.

Incluso, con anterioridad, filosofos y pensadores aludieron a la importancia de ser
empaticos, compasivos y serviciales con un fin ciudadano (Fernandez-Pinto et al.,
2008). Posteriormente, Titchener (discipulo fiel de Wundt) en 1909 definié la Empatia
(del griego empatheia: em- 'en' + pathos 'sentimiento’) como un proceso de sentirnos
dentro de los objetos, humanizandolos. Asimismo attendere que significa “estirarse
hacia” se encuentra en la base de la empatia, es decir, en la capacidad de centrarse en

los demas (Rodriguez y Reverté, 2020).

Haciendo un recorrido historico terminologico, hemos de tener presente que hasta

los afios 80, diversos investigadores han aportado cuantiosas definiciones de este
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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 Empatia fue Kdhler, que afirmé que esta alude a la capacidad de entender los
sentimientos y emociones de los demas; seguido por Fenichel, que alude a la
identificacion situacional con el otro (citados en Davis, 1996).

Otro de los grandes logros o avances en esta misma linea, fue la aparicion del
término de “roletalking” (adopcion de perspectivas) desarrollado por Dymond (1949),
el cual Hogan (1969) tomo6 de base para explicar la Empatia como una habilidad
metarrepresentativa en la que una persona es capaz de descifrar que es lo que pasa por

la mente del otro (Fernandez-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 teoria de la mente se asocian con trastornos de conducta (TC) y rasgos
insensibles-no emocionales (Milone et al., 2019; Zych et al., 2019), asi 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 alusién a las neuronas espejo, las cuales:
“permiten entender y comprender las emociones del otro haciéndonos sentir lo que
siente” (Celdran y Ferrandiz, 2012, p. 135). Esto se justifica en que cuando las
neuronas espejo fallan, hoy somos incapaces de entender el mundo emocional de los
demés, llegando a poder dafarlas sin ni siquiera afectarnos. Por lo cual, el trabajo de
la Empatia es fundamental para prevenir situaciones conflictivas en cualquier contexto
social y asi favorecer una interaccién social adaptativa (Cobos et al., 2016; Moya-
Abiol et al., 2010).

De este modo, se intuye que, respecto a la evolucion terminologica del concepto
de Empatia, inicialmente la mayoria de estudiosos dedicados a este campo se centran
principalmente en la vision cognitiva, que estid estrechamente relacionada con el
constructo de teoria de la mente de Gallagher y Frith (2003). Se describe como la
capacidad de explicar y predecir las acciones propias y ajenas mediante la conexion de

tales comportamientos con procesos mentales independientes.
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Sera a finales de los 60 cuando empieza a aparecer el cambio de perspectiva
empatica cognitiva, hacia una mas afectiva. Entre los primeros estudiosos citamos a
Stotland (1969), que definié la Empatia como la reaccion 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 Empatia,
dirigida al campo afectivo, seria la de Wispé en 1978, el cual consideré importante
incluir los estados emocionales dentro del concepto de Empatia. Término que mas

tarde seria acufiado como symhedonia por Royzman y Rozin (2006).

Por su parte, Batson (1991) da un paso mas alla y deja de lado la Empatia desde
su visién cognitiva. Explicandola como emociones de compasion que siente una
persona hacia otra ante estimulos concretos (perspectiva situacional de la empatia).
Ademas, en esta linea encontramos la llamada “triada de la empatia” que hace alusion
a los tres tipos de empatia que poseen los buenos lideres. Es decir, a parte de la empatia
afectiva y cognitiva, encontramos el interés empatico, definido como: “la capacidad

de entender lo que la otra persona necesita de ti”” (Rodriguez y Reverté, 2020, p. 4).

En suma, la Empatia cognitiva puede definirse como la representacion interna o
comprension 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 Empatia afectiva hace alusion al compartir las expresiones emocionales (faciales,
corporales o vocales) de los demés (Barlinska 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 &mbito de investigacion de la neurobiologia, se cree que
los sistemas cerebrales implicados en cada uno de los tipos de Empatia son diferentes.
Es decir, para la Empatia afectiva se activa la circunvolucion frontal inferior y el 16bulo
parietal inferior; mientras que en la Empatia cognitiva son necesarios la corteza
prefrontal ventromedial, el lobulo temporal medial y la union temporoparietal
(Shamay-Tsoory, 2011).
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2.1.2. Enfoque integrador de la Empatia y su relacion con la Inteligencia Emocional

A partir de aqui, y teniendo en cuenta que inicialmente, hasta que se afiadié la
perspectiva afectiva en los sesenta, sin conexién alguna con la anterior, la empatia fue
tratada exclusivamente desde una visién cognitiva, seria en los ochenta cuando Davis,
ofrecié un giro en esta perspectiva, abordandola de un modo integrador. En ella los
aspectos cognitivos y afectivos se relacionaban en un mismo constructo

multidimensional.

En este momento, dicho investigador también propondra un instrumento de
evaluacion, llamado Interpersonal Reactivity Index (IRI) que se compone de 4

dimensiones, dos cognitivas:

— Fantasia: tendencia a identificarse o transponerse en los sentimientos de

personajes irreales de obras de arte.

— Adopcidn de Perspectivas: asumir las perspectivas de otras personas en su
vida cotidiana.

Y dos afectivas:

— Angustia empética: reacciones emocionales hacia los sentimientos de

malestar e incomodidad de los demas en determinadas situaciones.

— Afliccidn Personal: asumir los puntos de vista de otras personas en sus
interacciones cotidianas; propension a sentir calidez, simpatia y carifio por

los demas.

Seria en 1996, cuando Davis elaborara el llamado modelo organizacional (primer
marco tedrico de la Empatia desde un enfoque integrador) que, aunque tuviese diversas
carencias de relacion unidireccional entre los elementos, es reconocible su gran
aportacion en cuanto a tratar de combinar lo afectivo y cognitivo en un mismo
concepto. Este tiene en cuenta las caracteristicas personales de quien empatiza, pero

no de la persona hacia la que se siente esa Empatia.

Ademas, su definicion es una de las mas apropiadas aun hoy dia, concretada como,
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“la reaccion emocional de un observador que percibe que otra persona estd

experimentando o va a experimentar una emocion” (Davis, 1996, p. 272).

A continuacion, en la siguiente figura se puede observar los elementos de los que

consta su modelo.

Figura 6

Modelo organizacional de Davis

ANTEDENTES PROCESOS RESPUESTAS RESPUESTAS
INTRAPERSONALES INTERPERSONALES
RESPUESTAS AFECTIVAS

L& PERSONA Piralilas

Capacidades Biologicas Raactivas

Diferencias individuales Preocupaciém empética

Historia de aprendizaje . Enfado

A tia Personal

L& SITUACION e

Fuerza de la situacicn RESPUESTAS NO AFECTIVAS

Similaridad de la persona Eficacia mterperscnal

con laque se va a empatzar Fathall Sp il
MO COGNITIVAS CONDUCTA DE
Feaccion crcular primaria
Imitacién motora AYUDA
COGNITIVAS SENCILLAS S— AGRESION
Condicionamiento clisico
Asociacidn divecta CONDUCTA
Etiquetamiento SOCIAL

COGNITIVAS SUPERIORES

A sociaciones medidas por el
lenguaje

Difiusiones cognitivas elaboradas
Tomade perspectivas

Nota. Davis (1996, p.13).

Fue en los 90 cuando apareceria una nueva vision de la Empatia, la situacional,
abordada por Salovey y Mayer (1990), sefialando que “la Empatia requiere la adecuada
identificacion de las respuestas emocionales en otras personas e implica no s6lo
actitudes sino también habilidades o competencias bien definidas” (Fernandez-Pinto

et al., 2008, p. 285). Estos autores, que realmente lograron una mayor atencion con su
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modelo presentado en 1997, fueron posicionando la investigacion de la empatia dentro
de la IE durante todo este tiempo. Afirman que las personas con una IE elevada son
mejores no sélo para reconocer, comprender y controlar sus propias emociones, sino

también para reconocer, comprender y controlar las de los demés.

Segln De Waal (2008) en la propia conceptualizacion de la Empatia, entendida
como una categoria superior, se incluyen otras subcategorias relacionadas como son,
la simpatia, la actitud de ayuda a los demas, el contagio emocional o la toma de

perspectiva empatica.

Resumidamente y conectando con el punto anterior, parece evidente que Empatia
e IE hayan ido de la mano desde la aparicion de los primeros modelos de estudio de
este tipo de inteligencia que tiene en cuenta el &mbito mas afectivo y sentimental. No
obstante, tal y como sefialan Salovey y Mayer (citado en Fernandez-Pinto et al., 2008),
“estos modelos limitan la definicion de dicho constructo, puesto que sélo contemplan
la Empatia como una habilidad o capacidad de tipo cognitivo, obviando su aspecto
emocional” (p. 287).

En otras palabras, Empatia y Emocion no pueden entenderse de un modo aislado,

ya que:

No se refiere sélo al estudio de lo que otra persona piense o sienta, sino a qué
ocurre cuando se experimenta una reaccion emocional determinada, que ha sido
provocada por la emocidn de otra persona, con el fin de comprenderla, predecir el
comportamiento y conectar con ella, [...] se trata de sintonizar, de una manera
espontanea y natural, con los pensamientos y sentimientos de otra persona, [...]

de leer la atmdsfera que rodea a la gente. (Castillo, 2012, p. 11).

En este sentido, se aprecia la vinculacién directa entre Emocién y Empatia, pero
a su misma vez, ambos conceptos muestran conexion con el tipo de expresion
conductual social que expresa una persona. Es decir, no se puede entender la Empatia
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 empatica,
consecuentemente podremos detectar las necesidades, preocupaciones, alegrias y

emociones del otro.
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Por todo ello, se deduce que una persona con alta Empatia es la que simpatiza con
los demas, 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 sefiales no verbales
de los demaés y, lo que es mas importante, la capacidad de interpretar correctamente el
significado de esas sefiales”; siendo esta otra capacidad la que mas se relaciona con la

comunicacion empética (Blanch-Hartigan, 2011).

Un ejemplo clave y pionero que ha investigado la relacion entre IE, Empatia y
sensibilidad no verbal es el estudio de Ferndndez-Abascal y Martin-Diaz (2019) en el
que concluyen que (p.18): “los dominios especificos de la IE que mejor predicen cada
uno de los aspectos de la Empatia son el factor emocionalidad, el factor autocontrol y
la atencion”. Con respecto a la relacion con la sensibilidad emocional: “muy pocas
dimensiones de la IE predijeron la sensibilidad no verbal, y la atencion obtuvo el mejor
resultado” (Fernandez-Abascal y Martin-Diaz, 2019, p. 1).

Desde este enfoque que parte de la psicologia social, aquella que explica nuestra
conducta empatica como seres sociales, se pueden observar que hay diversidad de
Opticas en cuanto a si actuamos con Empatia por propia motivacion intrinseca o
extrinseca (Fernandez-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
egoista, buscando el premio material o inmaterial, como reconocimiento de nuestra
conducta (Cialdini et al.,1981).

Algunas de las conclusiones a las que se llegd, 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). Ademas, muchas investigaciones psicosociales
teodricas y empiricas sefialan que el contagio social es realmente un tipo de Empatia, la
mas primitiva expresion 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 afios de edad (Hoffman,
1982).
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Por todo lo expuesto, entendemos que, ambos constructos (IE y Empatia) son
distintos pero interdependientes. Existiendo incluso tres tipos de relacién expuestas
por Olderbak y Wilhelm (2017):

— La autopercepcion emocional permite una conexion con la Empatia

afectiva y/o cognitiva.

— La percepcion empética y emocional estan supeditadas e integradas en el
gran constructo de la IE.

— La percepcion emocional esta supeditada e integrada en los dos grandes
constructos: IE y Empatia.

En este sentido, por ejemplo, Petrides y Furnham (2001) han identificado el
manejo emocional de los demas y la competencia empatica 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 Empatia, la relacion interpersonal o

aspectos relacionados con el afecto.

Finalmente, advertir que, tras la expuesta conexion entre Empatia e IE, se puede
concluir que segun las declaraciones de Seligman (2002), la habilidad emocional que
posee una persona tiene enlace directo con su procesamiento empatico a la hora de
conectar con las diversas situaciones sociales. Por lo que una persona que expresa
emociones positivas como la alegria, tendrd mas Empatia; mientras que las que sientan

ira o enfado se mostraran mas reticentes.

Numerosos estudios en este &mbito confirman que existen relaciones positivas
entre los distintos rasgos de la IE rasgo (Claridad y Reparacion) y los elementos de
empatia, a excepcion del Malestar Personal; que correlaciona positivamente con
Atencion emocional, llevando a producir situaciones como el Burnout que son
opuestos al bienestar emocional (p.e. Augusto et al., 2009; Fernandez y Extremera,
2004; Porras et al., 2020).

Sin embargo, en otros estudios se hallaron resultados distintos, donde Atencion
emocional correlacionaba significativamente y de forma positiva con Empatia global;
mientras que Claridad y Reparacién mostraban baja correlacion con Estrés empatico
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(p.e., Extremera y Fernadndez-Berrocal, 2004; Gorostiaga y Soroa, 2014; LOpez-Pérez
et al., 2008).

2.1.3. Evaluacién de la Empatia: principales instrumentos de medida

Una vez vistos los origenes y la evolucion terminolégica del constructo empatico,
se aprecia en la literatura existente que hay numerosos instrumentos y escalas para
evaluar el nivel de Empatia afectiva, cognitiva, aquella entendida desde una

perspectiva integral y la situacional.

A continuacion, se pasara a explicar los cuestionarios mas relevantes de cada

enfoque, todos ellos explicados por Fernandez-Pinto et al. (2008).
= Visidn cognitiva de la Empatia

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) presentd su escala denominada Hogan
Empathy Scale (EM). Esta mejord a la anterior, teniendo un Alpha de Cronbach de .94
y reduciendo el gasto temporal de distribucion. Se compone de 64 items, 3 subescalas
y los cuestionarios empleados para validar el instrumento han sido el MMPI y Escalas

de Personalidad.
» Vision afectiva de la Empatia

Pasando a la vision afectiva, entre las escalas mas destacadas encontramos la de
Mehrabian y Epstein (1972), denominada QMEE (Questionnaire Measure of
Emotional Empathy). Posee un Alpha de Cronbach de .84, 33 items y 8 subescalas,

debiendo ser mejoradas algunas de ellas por ser excesivamente similares.

En 1996, Mehrabian mejord la consistencia interna de la escala anterior en la

-53-



PARTE I. FUNDAMENTACION TEORICA Martinez-Saura, H. F. (2023)

denominada Balanced Emotional Empathy Scale (BEES). Esta alcanz6 un Alpha de

Cronbach de .87, y ademas se redujeron 3 de sus items.

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 items y 6

subescalas; siendo el cuestionario que valido el instrumento el QMEE.
= Vision integradora de la Empatia

Centrdndonos en la vision integradora de la Empatia, encontramos otros tres

cuestionarios importantes.

El primero a citar en orden temporal es el Indice de Reactividad Interpersonal
(IRI) de Davis (1980) y su adaptacion espafiola de Pérez-Albéniz et al. (2003). Este
presenta una Optima fiabilidad. Tiene 28 items, 4 subescalas, y los cuestionarios

empleados para validar el instrumento fueron el QMEE y el EM.

Por otro lado, entre los mas relevantes dentro de esta vision, 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

items y un Alpha de Cronbach de .85.

Y, por otro lado, el Test de Empatia Cognitiva y Afectiva (LOopez-Pérez et al.,
2008). Esta ultima es una de las mas fiables y completas, ya que tal y como sefialan
Fernandez-Pinto et al. (2008), “dentro de las facetas emocionales tiene en cuenta la
Empatia como respuesta emocional positiva ante un suceso vicario positivo, aspecto
no contemplado previamente en otras escalas de Empatia” (p. 288). Esta fue la escala
escogida para el estudio 1 para medir la Empatia cognitiva y afectiva de los docentes
y futuros maestros. Posee un Alpha de Cronbach de .86; tiene 33 items y 4 subescalas
(dos afectivas y dos cognitivas). Los cuestionarios empleados para validar el
instrumento fueron el QMEE y el IRI.

= Vision situacional de la Empatia

Finalmente, en cuanto a las escalas de medida que explican la Empatia desde una
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perspectiva situacional encontramos como destacables, por un lado, la Escala de
Empatia e Identificacion con los personajes de Igartua y Paez (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 seria el indice Espafiol de Empatia (Oceja
y Jiménez, 2007). En ella los sujetos deben responder a 25 estimulos 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
neuropsicoldgica es que existe una cierta contrariedad sobre cudles son las areas
cerebrales implicadas en la Empatia (Fernandez-Pinto et al., 2008). Por un lado,
podemos encontrar el estudio de Eslinger (1998) que concluy6 que los sistemas
cerebrales implicados en las Empatia afectiva y cognitiva eran distintos; siendo la
corteza prefrontal la principal encargada del procesamiento empético. Este autor
establece que el area cerebral mayormente implicada en la Empatia afectiva seria la
region orbitofrontal; mientras que para la Empatia cognitiva seria la regién frontal

dorsolateral.

Por otra parte, y en contraposicién con las afirmaciones de Eslinger, otros
investigadores localizan la Empatia afectiva en la region dorsolateral y cognitiva en la
region orbitofrontal (Jessimer y Markham,1997; Sharmay-Tsoory et al., 2005).
Mientras que Frith y Frith (2003) afiaden que, el cortex prefrontal medial es

principalmente donde se producen las conexiones empaticas a nivel cognitivo.

No obstante, sobre lo que no hay duda es sobre los cambios hormonales
producidos en el momento de la activacion empatica (Rojas, 2021). Nos referimos a la

activacion de la oxitocina (signo bioquimico de la empatia) que seria lo contrario al
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cortisol (hormona del estrés) ya que cuando una persona siente estrés cronico o

malestar serd incapaz, hormonalmente, de empatizar con alguien.

En relacion con la expresada distincion entre Empatia afectiva y cognitiva,
encontramos también diversos estudios que afirman que existen diferencias en funcion
al género. Concretamente, numerosos estudios han demostrado que las mujeres suelen
obtener mejores resultados en las pruebas de empatia afectiva; y los hombres en
Empatia 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 empatia (p.e. Carlo et al., 1999; Clarke
et al., 2016; Eisenberg y Lennon, 1983; Fernandez-Abascal y Martin-Diaz, 2019;
Garaigordobil y Garcia 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
demaés, dandoles un significado de conducta interpersonal. Estas son el preludio de la
capacidad empatica (Rizzolatti y Singaglia, 2006). Ademés, como bien se conoce,
permiten que los menores aprendan por imitacién, lo cual es basico a tener en cuenta

desde el campo educativo.

En este sentido y tal y como indican Bisquerra et al. (2015), hoy en dia es
indiscutible la fundamentacion neurobiol6gica que posee el constructo de IE, asi como
el de Empatia, a causa de las contundentes aportaciones cientificas y educativas que se

tienen acerca de la correlacion directa entre cerebro y emocion.

No obstante, aunque ya desde la época de los 90, calificada como década del
cerebro, se estableciesen fuertes nociones a nivel tedrico, es aun largo el recorrido
practico y de la aplicacion 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 indagacion de la mente.

Histéricamente, el espafiol Juan Huarte es considerado el padre de la

neuropsicologia, ya que permitié conectar la razon y emocion del hombre con su
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constitucién neuronal (Martinez y Martin-Araguz, 2004). Sin embargo, una de las méas
sefialadas contribuciones en este enfoque es la de Premack y Woodruf (1978), los
cuales son los precursores del concepto de la teoria 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 como un sistema cognitivo logra conocer los contenidos de otro

sistema cognitivo diferente de aquel con el que se lleva a cabo dicho conocimiento.

Esta teoria representa un gran hito dentro de la concepcion neuronal de nuestros
comportamientos y su conexién cognitiva y emocional, asi como en cuanto al término
de cognicidn 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 demas, habilidad metacognitiva que une estados
emocionales y cognitivos. Ademas, segun indican Tirapu et al. (2007), abarca la
aptitud de “interpretacion de emociones basicas, la capacidad de captar el discurso
metaforico, las mentiras o la ironia, la posibilidad de interpretar emociones sociales
complejas a través de la mirada o la cognicién social y la Empatia” (p. 484). Por lo que
nuevamente, parece evidente la existencia del binomio cognicién-emocién en cuanto

a la prediccion 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
comprension de la IE de los discentes y docentes (tal y como veremos en el proximo
capitulo tedrico). Todo ello, a raiz de la preocupacion de psicologos y psicopedagogos
en cuanto a saber abordar un tipo de ensefianza de calidad que aglutine todos los
saberes que se poseen sobre un tipo de ensefianza basada en el método cientifico, la
cual tiene apenas una veintena de afios, gracias a los avances tecnoldgicos que se tienen

para dicho estudio (Pérez-Gonzélez, 2017).

Este relativamente nuevo planteamiento de la educacién, se denomina

Neuroeducacion, definida como un campo abierto de estudio que aglutina conceptos
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neurobioldgicos y cognitivos basicos como son la emocion, la atencion y la curiosidad
dentro del proceso de E-A. Por tanto, se trata de una rama que pretende mejorar la
preparacion docente y modificar la forma de pensar de los educadores, adaptandola a

los diferentes ciclos de maduracion cerebral del alumnado (Mora, 2017).

La Neuroeducacion es una disciplina entendida como una correlacion directa entre
mente, cerebro y educacion (Tokuhama-Espinosa, 2010) y fundamentada en “el
principio segun el cual todo proceso de aprendizaje conlleva en si mismo un cambio
en el cerebro, en cuanto a que nuestras redes neuronales se ven afectadas por dichas

modificaciones” (Di Gesu y Seminiara, 2012, p. 7).

Asimismo, segin Mora (2017), “aprender, en términos neurobioldgicos, es
cambiar el cerebro” (p. 213). De este modo, se hace una llamada de atencién a los
docentes, como principales profesionales de la ensefianza sobre la importancia de
conocer como funciona el cerebro, cdbmo se procesa la informacion sensorial y las
funciones tanto cognitivas como emocionales, puesto que, “el binomio cardinal e
indisoluble cognicién-emocion nos lleva a concebir que no hay razén sin emocion [...]
indispensable para entender la esencia de lo que es ensefiar y aprender” (Mora, 2017,

p. 46).

Seguidamente, continuaremos estudiando las evidencias actuales que hay sobre la

Empatia tanto a nivel psicol6gico como educativo.

2.2.2. Hallazgos desde el campo psicologico y clinico

Analizar las diferencias de empatia basadas en la personalidad, asi como
examinar, desde una perspectiva psico-clinica, los rasgos empaticos que contienen
determinadas enfermedades, son otros dos grandes propositos de la investigacion sobre

el concepto de empatia.

En cuanto a los patrones de rasgos de personalidad se ha observado la existencia
de correlaciones positivas entre Empatia y neuroticismo (Fernandez y Lopez, 2007);
asi como entre este Ultimo y la angustia personal (Eisenberg et al., 1991), que conlleva

sentimientos de ansiedad y preocupacién generalizada.
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Por tanto, siguiendo a Fernandez-Pinto et al. (2008) quizas la angustia personal no
se trate de un componente indispensable para este constructo empatico, ya que es la
expresion negativa de la Empatia. Consiste en una sobreimplicacion emocional que
deriva en malestar emocional; siendo lo opuesto, la compasion. De hecho, segun
diversas investigaciones como aquella realizada por Jonathan Haidt en Nueva York,
cuanto mas compasivo sea un lider, mas admiracion y respeto recibira (Rodriguez y
Reverte, 2020).

Eisenberg y Fabes (1990) exponen que las diferencias empéticas 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 regulacién emocional, tenderdn 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 Empatia altisima tales como el de Leonard y Willig (2020).
En su investigacion concluyen que, para que la Empatia sea una habilidad adaptativa
a las situaciones vitales cotidianas, es fundamental promover estrategias de regulacion
emocional que permitan fijar limites claros y asi evitar la citada angustia y
preocupacion empatica, que es lo que suelen experimentar las personas con muy alta

Empatia.

Por contraposicion, aquellas personas con déficits empaticos pueden asociarse a
determinados trastornos mentales o del neurodesarrollo (Sesso et al., 2021). Algunos
de ellos serian los trastornos de conducta (Milone et al., 2019), el trastorno del espectro
autista, sindrome de Asperger (Sharmay-Tsoory et al., 2005), el déficit de atencion
(Rufenacht 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 limite de la personalidad
(personas incapaces de identificar sus emociones y de los demas por el descontrol de

impulsos) (Rojas, 2021).

Del mismo modo, Smith (2006), afirm6 que aquellas personas con autismo y
alguna psicopatia, suelen presentar trastornos por déficit de Empatia cognitiva y/o
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trastornos por déficit de Empatia afectiva; mientras que aquellas personas con
esquizofrenia o sindrome de Williams se asocian con los trastornos de déficit general
de Empatia y/o aquellos trastornos de exceso de empatia general que implica

alteraciones en las funciones ejecutivas (Sharmay-Tsoory et al., 2007).

A su vez, dentro del ambito clinico determinadas investigaciones también asocian
la falta de empatia con la denominada triada oscura. Esta incluye el maquiavelismo, la
psicopatia 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; Szabo y Bereczkei, 2017).

Ademas, este tipo de rasgos oscuros correlacionan con conductas mayormente
agresivas, especialmente en aquellos trastornos que presentan carencia en Empatia
cognitiva (Heym et al., 2019). Por contraposicion, una alta capacidad de Empatia
emocional o afectiva se relaciona con trastornos depresivos debidos a la autocritica

severa gque exponen este tipo de personas (Schreiter et al., 2013).

Por todo lo expuesto, se aprecia que el estudio de la Empatia es especialmente
significativo en la investigacion profunda de los perfiles con trastornos mentales;
motivo por el cual los profesionales de la salud mental deben incorporar terapias de
diagndstico y trabajo empatico.

Otro aspecto necesario por analizar desde el punto de vista psicoldgico es aquel
que estudia si las personas de forma natural son empaticas o si de lo contrario, tienden

a evitar esta conducta. En este contexto, existen dos tipos de versiones:

— Los que defienden que la Empatia tiene un motivo social intrinseco
(perspectiva psicosocial) y que por tanto las personas de forma automatica
sienten un contagio emocional con los que los rodean (p.e. Batson, 1991,
Hatfield et al., 1994).

— Los que apuestan porque la Empatia solo se muestra con un fin egoista,
ayudar a los demas para sentirse bien consigo mismo (p.e. Cialdini et al.,
1981).

Uno de los estudios més significativos en este ambito es el de Cameron et al.
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(2019). Se trata de una investigacion que incluy6 11 estudios y un metaanalisis en el
que se analizan las causas y situaciones en las que las personas evitan la Empatia por

los costos que implica.

Por una parte, encontramos determinados estudios que afirman que las personas
evitan mostrar Empatia cuando esta supone un coste econémico o temporal (Andreoni
et al., 2017; Cameron y Payne, 2011), asi como emocional, como lo es el sentimiento
de angustia (Cameron et al., 2016). Mientras que la investigacion de Cameron et al.
(2019) expone que la causa principal de su evitacion 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 neurocientificas, 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 Empatia requiere un
esfuerzo mental y/o fisico para satisfacer las necesidades del otro, lo cual implica que
sea cognitivamente costosa y que, por tanto, la mayoria de personas tienda a evitarla.
Concretamente, las causas que la hacen cognitivamente costosa segun Cameron et al.
(2019) son: la incertidumbre sobre lo que sienten los demas, el riesgo a cometer fallos
durante el momento de ayuda (Dunn et al., 2017) y la ineficacia sentida para llevar a

cabo la accion empatica de forma dptima.

Estos hallazgos en cierto modo, implican una perspectiva social negativa, ya que
como bien sabemos, la Empatia es una capacidad necesaria desde el punto de vista
ciudadano ya que favorece la comunicacién, la cooperacién, la prosocialidad y el
apoyo. Por lo que su evitacion conductual implica la presuncion de una sociedad

ciertamente egoista.

Entre las soluciones que se plantean por Cameron et al. (2019) encontramos: hacer
que los tiempos de empatizar sean mas breves; evitar la creencia del sentimiento de
culpa sobre la persona que empatiza (por no parecer lo suficientemente Util su ayuda)
para que su predisposicién aflore de forma mas natural; o premiar de forma intrinseca

la muestra de conductas empaticas.
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2.2.3. Hallazgos desde el campo educativo y organizacional

A continuacion, pasaremos a estudiar la importancia que tiene la Empatia en el
ambito educativo, mas concretamente dentro de nuestros centros escolares y aulas.
Esto se ve sustentado en que, aunque determinadas investigaciones afirman que una
parte de la aparicion empatica 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 Empatia promueve conductas prosociales
que seran fundamentales especialmente entre los infantes y adolescentes, ya que es el
momento en el que éstos estan forjando su desarrollo personal. De esta maneray tal y
como testifican determinados estudios, la Empatia previene la aparicion de conductas
agresivas (Dadds et al., 2012; Dijkstra y Gest, 2015; Feshback y Feshback, 1969;
Mehrabian, 1997).

Dentro del &mbito escolar, el tipo de agresion mas 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
empatia. Por todo ello, se presentan como fundamentales la promocién de programas
educativos contra el acoso escolar, los cuales tienen entre sus objetivos el aumento de
la conducta empatica. Algunos de los mas 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

desarroll6 en 2006 y se evalu6 en Finlandia.

La aplicacion de estos durante un periodo de tiempo considerable, nos aporta
evidencias sobre como los acosadores suelen tener deficiencias en Empatia afectiva
(van Noorden et al., 2015; Zych et al., 2019); mientras que segun algunos estudios
estos poseen alta Empatia cognitiva, la cual es utilizada con el fin de agredir a los méas
vulnerables de forma estratégica (Caravita et al., 2010). Ademas, hay evidencia de que
estos alumnos con rasgos insensibles emocionalmente, presentan disfunciones en areas

cerebrales como la amigdala y la corteza orbitofrontal (Blair, 2013).

Entre los aspectos mas significativos que han evidenciado la aplicacion 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
empatica; el numero de estudiantes por aula tiene repercusion en la aparicion de
situaciones de acoso, siendo peor en aquellos contextos con mayor ratio; la Empatia
cognitiva tiene mayor dificultad de mejora tras la aplicacion de programas educativos
contra el bullying; la edad influye en la aparicion 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 empético que diversos estudios han sefialado que, contrariamente
a lo que se suele pensar, aquellas personas que han sufrido bullying o cualquier
situacion dificil, tienden a mostrar menos empatia hacia los demas (Ruttan et al., 2020).
Estas personas no recuerdan lo compleja que fue esa situacion, solo que lograron
superarla. Este fendbmeno se llama “Brecha de empatia” (Nordgren et al., 2006). Esto
puede ser debido a que, tal y como sefialan Mikulic y Crespi (2008) el estrés cronico
provoca un estado de malestar generalizado, altos niveles de cortisol y, por tanto,

deriva en conductas menos empaticas.

Para concluir este apartado también es preciso tener presente que la Empatia y el
liderazgo han sido abordados en determinados estudios (Bell y Hall, 1954; Kellet et
al., 2006). En este sentido, un buen lider no es solo el que exterioriza adecuadas
conductas emocionales, sino también empaticas. Ya que a través de estas seran capaces
de entender mejor las necesidades de los demas y asi promover un entorno laboral méas
positivo y saludable. Esta situacion es en si misma compleja porque tal y como afirma
Solomon (2020) estudios empiricos como el llevado a cabo por Dacher Keltner en

California, demuestran que:

La gente que tiene poder sufre déficits de empatia 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 linea, y siguiendo las conclusiones expuestas por Dirks y Ferrin

(2002) se ha de tener presente que las actitudes que manifiesta diariamente un lider
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afectan a los comportamientos de su equipo de trabajo. Nuestros cerebros responden
mas positivamente y con seguridad ante aquellos jefes mas empaticos, sensibles,
compasivos y que manifiestan menos conductas de ira o violencia ante los fallos de
sus miembros (Norman et al., 2014). Ademas, estos sentimientos negativos también
repercuten a empeorar el trabajo cooperativo, la innovacién y la creatividad (Goleman
etal., 2016).

Algunas de las claves para actuar como un lider compasivo y empatico segun
Rodriguez y Reverté (2020) son:

— Pararte a pensar y tomar perspectiva de la situacion de conflicto.
— Situarte en el lugar del empleado.
— Saber perdonar y escuchar al otro con atencion.

Seguidamente, pasaremos a explicar en el siguiente apartado la esencialidad de la
Empatia 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 Empatia en la docencia

2.3.1. Importancia empéatica en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje

Son muchas las investigaciones que aseguran con exactitud que las emociones
positivas, la curiosidad, la atencién y un alto grado de motivacion intrinseca
promueven aprendizajes mas duraderos. Esto conlleva que para promover un proceso
de E-A maés efectivo, necesario para construir futuras generaciones criticas y analiticas,

los dos sistemas afectivo y cognitivo deben trabajar juntos (Marina, 2011).

Un estudio realizado en Suecia sefialo la importancia de la préctica continuada y
rutinaria del ejercicio fisico para una mejora de la inteligencia global y verbal, el
desarrollo del lenguaje y el razonamiento l6gico matematico, ya que los resultados

reflejaron que las personas que en su juventud habian seguido un ritmo de vida activo,
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centrado en el deporte y buena alimentacion, tenian mejores habilidades mentales

gracias a la denominada reserva cognitiva (Mora, 2017).

Neurobiolégicamente hablando, el ser humano posee un cerebro limbico y el
tronco encefalico, con la corteza prefrontal (actos de juicio, creatividad, resolucion de
problemas, etc.), el hipocampo, el hipotdlamo, la sustancia reticular ascendente y la
amigdala, como principales componentes protagonistas de las respuestas emocionales
del organismo (Di Gesu y Seminiara, 2012).

Ademas de todo ello, se conoce que el sistema limbico o emocional termina de
madurar entre los 4y 7 afios, siendo en el periodo de los 0 a 5 afios cuando mas cantidad
de sinapsis y plasticidad tiene, por lo que tener esto presente como educadores podra

evitar futuros problemas neurolégicos y psicolégicos.

Tal y como hemos visto previamente, abundantes estudios demuestran que la
amigdala ocupa un lugar primario en el reconocimiento y expresion 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 Empatia
(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 Lépez-Pérez et al. (2008, p. 289):

La corteza prefrontal parece la principal area implicada en el procesamiento de la
Empatiay la regulacion del procesamiento empatico: la region frontal dorsolateral
estaria mas especializada en la Empatia cognitiva, mientras que la regién

orbitofrontal lo estaria en la Empatia afectiva.

Otras de las investigaciones sobre la Empatia y su conexion neuronal, realzan el
papel desempefiado 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 funcién del

-65-



PARTE I. FUNDAMENTACION TEORICA Martinez-Saura, H. F. (2023)

tipo de experiencias de aprendizaje que este reciba. Por ello, se puede afirmar que, la
educacion tiene el poder de ser capaz de alterar la disposicion de este, siendo algunos
ejemplos de pedagogias oOptimas: las que apuestan por fomentar el aprendizaje
cooperativo; las que introducen moderadamente las nuevas tecnologias; o las que se

preocupan por adaptarse al nivel madurativo del nifio (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, emocion, atencién y Empatia que no logran su maduracion hasta bien
entrados los 4 afios (Di Gesu y Seminiara, 2012). De hecho, hay una investigacion
empirica 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 afos, tras
aplicar con ellos un experimento especifico de 5 dias para mejorar la capacidad

atencional, esta progresaba notablemente, incluso su CI.

Ademas, todos los pensamientos abstractos estan cargados de emocion, ya que
cada estimulo que se recibe sera catalogado de manera positiva o0 negativa segun las
percepciones sensoriales que se obtengan (Mora, 2017). Del mismo modo, otra de las
grandes evidencias clave a tener en cuenta en dicha activacion emocional que debe
hacerse de forma paralela a la cognitiva, es la de ofrecer un medio rico en estimulos,

novedoso Yy atractivo, puesto que, tal y como declara Céspedes (2013, p.20):

Una emocién es un cambio interno pasajero que aparece en respuesta a los
estimulos ambientales [...] un recién nacido experimenta un miedo extremo al
cambiar de un ambiente calido [...] por uno externo plagado de estimulos nuevos

y desconocidos para él.

Por lo tanto, favorecer un clima estable y 6ptimo desde el nacimiento es uno de
los pilares para una buena ensefianza y formacién emocional, ya que hoy se recogen
ciertos estudios empiricos centrados en analizar como el medio ambiente social y

familiar afecta al desarrollo de un cerebro sano y normal:

La madre no solo actia como modulador de los estados afectivos del nifio, sino
que regula también la produccion por parte del nifio de neurohormonas y

hormonas que influencian la activacion 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 nifio. La dopamina aumenta la transcripcion
de los genes que codifican el precursor de las endorfinas en la pituitaria y sirven
para controlar el desarrollo posnatal y regular el crecimiento dendritico. Los
sentimientos positivos producidos por un buen apego son por esta razon

importantes para el desarrollo neurobioldgico del nifio (Schore, 2003, p. 10).

Siguiendo esta misma linea, 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 creacion del conocimiento, ya que una investigacion
realizada mediante una resonancia magnética funcional, demuestra que los sujetos que
“reflejan curiosidad ante estimulos nuevos del ambiente, activan areas de recompensa
y placer que los sustratos neuronales del aprendizaje (corteza prefrontal) y memoria

explicita (hipocampo), lo refuerza el papel positivo de la curiosidad” (Mora, 2017, p.

80).

Asimismo, esta debe estar seguida por la atencion, ya que donde haya
estimulacion y motivacion, habra curiosidad y, por lo tanto, mayor capacidad
atencional. Esta es el puente que da paso al aprendizaje y al proceso de memorizacion,
siendo aprender y memorizar una unidad neurobioldgica que “cambia el cableado del
cerebro, es decir las conexiones de sus neuronas” (Mora, 2017, p. 95). Asi pues, el
objetivo de la escuela actual deberia enfocarse en despertar la curiosidad.

Varios estudios que justifican esta misma linea sefialan que los docentes que
inspiran, vuelven curiosos a los nifios e incitan a seguir aprendiendo, destacan en
habilidades socioemocionales y empaticas (Mora, 2017). Estos son aquellos que
entablan situaciones de dialogo sobre los conceptos a trabajar, los que incitan a que los
alumnos intervengan verbalmente, los que premian sus méritos, los que van mas alla
de lo que dicen los libros de texto y los que activan al alumno mediante estrategias de
motivacidn intrinseca (Pérez-Gonzalez, 2017). Asi como los que tienen capacidad de
comunicacion, planifican metas, saben sus fortalezas y debilidades y ayudan a detectar
las de los demaés y en definitiva tienen alta IE y alta capacidad de liderazgo (Echart y
Rodriguez, 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 caracteristicas:
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
estan en constante formacion; 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 empaticas y lucran emocionalmente sus clases
(Bain, 2004).

Una vez resaltada la conexidn entre ambiente estimulante y emocional, curiosidad,
emocion y aprendizaje, es conveniente meditar que, para la adquisicion de
conocimientos abstractos y enrevesados, se precisa de mas que un cumulo de
aprendizajes memoristicos, es decir, se requiere de una buena educacion 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 concentracion 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:

atencion, memoria de trabajo y funciones ejecutivas (Mora, 2017).

En cuanto a la repercusion de la conducta empatica que debe poseer el docente, se
ha visto que aquellos que presentan altos niveles de Empatia, también punttan alto en
habilidades sociales 0 demuestran un tipo de conducta prosocial (Garaigordobil, 2009;
Garaigordobil y Garcia de Galdeano, 2006; Warden y Mackinnon, 2003). Ademas,
suelen promover un estilo educativo basado en el aprendizaje cooperativo (Rumble et
al., 2010), relativo a un enfoque de aula en ¢l que, “profesores y profesoras asumen la
tarea de capacitar a alumnos y alumnas para trabajar mediante la colaboracion [...]

mediante précticas basadas en el trabajo en comun, la coordinacion y la ayuda mutua”
(Armengol, 2002, p. 24).

La educacion en valores debe acompariar a la Empatia, tanto cognitiva, como
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emocional, ya que, segin Mora (2017), algunos valores que segun la Neuroeducacion
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-Gonzalez (2017)
sobre la gran significacion y vinculo entre aprendizaje y cerebro, es que, con tan solo
una hora de estimulacién en cualquier campo, como puede ser el musical, se producen
cambios cerebrales observables y fisicos, por lo tanto, el nivel moldeable y plastico del

cerebro es alucinante, el cual se configura en funcion del tipo de estimulos que recibe.

En otras palabras, cuando aprendemos algo, lo hacemos porque nuestro cerebro
esta cambiando. Pero, ademas, 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 demostracion de
ello es tal y como expresa Mora (2017), siguiendo los resultados de un estudio sobre
la implicacion emocional en el cerebro, es que una buena educacion emocional e
interaccion social de los nifios en el colegio con sus iguales, produce cambios en el
nivel de atencidn y en procesamiento de pensamientos complejos abstractos. En dicho
estudio se compar6 los cerebros de nifios que habian estado en orfanatos y los que

habian llevado un desarrollo afectivo 6ptimo.

En la misma linea, Pérez-Gonzalez (2017), indica que se observa que el cerebro
segrega dopamina, tanto en situaciones de alta motivacion, como cuando los sujetos
estan felices. Y esta provoca que se realice una tarea de manera mas eficiente por el
mayor nivel de atencion que se provoca. Por lo que parece, nuevamente quedan hilados
los conceptos de emocion, aprendizaje, funciones ejecutivas, motivacion, curiosidad y

atencion.

Por lo tanto, la localizacion de la Empatia no puede quedar descontextualizada de
determinadas regiones cerebrales en las que se ubican, como el cortex prefrontal que
tiene total conexidn con la expresion emocional y consecuentemente con la Empatica
(Bird et al., 2004; Blanke y Arzy, 2005).

En definitiva, se debe tener presente, desde el ambito 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 seria correcto
interpretar que las emociones positivas son las Unicas buenas o adaptativas y que las
negativas son malas o desadaptativas; ya que la culpa, la tristeza, el asco, la aversion
e incluso el miedo son emociones también necesarias que debemos permitir que
sientan los infantes. La clave del mundo educativo emocional es el saber ensefiar a
sentir y expresar las emociones adecuadas, en el momento preciso, a la intensidad

apropiada.

2.3.2. Necesidad de formacion empatica pedagogica

En linea con lo previamente expuesto, asumimos que la empatia 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

empatico, donde el alumno se sienta cbmodo y aceptado.

De hecho, segin Goleman (1995) las carencias emocionales y empaticas infantiles
provocan efectos muy perjudiciales en la etapa adulta. En este contexto, la institucion
escolar y mas concretamente, los educadores cobran un papel esencial en la promocion
de conductas como la comprension empatica, el didlogo, la compasion, la cordialidad,

el encuentro o las relaciones interpersonales positivas.

Esto deriva en la construccion de la llamada “alianza educativa” (Martinez-Otero,
2007) que evitara la aparicion de conductas agresivas (Bjorkqvist et al., 2005; Carnicer
y Calderdn, 2014; Mestre et al., 2002) e incrementara las conductas prosociales y de
popularidad social (Lockwood et al., 2014; Vitaglione y Barnett, 2003) a través de la
promocion de la valores morales (Rodriguez-Saltos et al., 2020).

Por lo cual y siguiendo el estudio de Lépez-Pérez et al. (2008) observamos que la
empatia 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, todavia hoy en dia, existe una gran carencia respecto a la
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evaluacion del rendimiento empético en docentes y futuros maestros en formacion
(Lopez-Pérez et al., 2008; Segarra et al., 2016).

Todo ello a pesar de la suficiente evidencia existente sobre la importancia que
posee la empatia 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, sera fundamental alcanzar
una buena gestion empética con el fin de evitar llegar a la fatiga por compasion o
hiperempatia que generara ansiedad, malestar emocional y problemas de conexién

emocional con sus familiares por dicho agotamiento (Waytz, 2020).

En cuanto a este proceso evaluativo de la empatia pedagdgica, es preciso tener
presente las recomendaciones dadas por LOpez-Pérez et al. (2008, p. 29), los cuales
exponen las puntuaciones aproximadas para alcanzar un perfil empatico ideal docente,

explicando que:

En la seleccion de puestos profesionales como médicos, enfermeras, psicologos o
educadores, es fundamental tener altos niveles de empatia 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 atencion 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 dara lugar a una
implicacion excesiva en los problemas y circunstancias del cliente, lo que
dificultaria la objetividad del profesional, ademas de interferir negativamente en
el ajuste emocional de éste, y, por tanto, en su salud psicoldgica. Por ello, el perfil
Optimo en este caso consiste en puntuaciones en las facetas cognitivas situadas

entre los percentiles 69y 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 empaticas de maestros en ejercicio y en formacion. En primer
lugar encontramos la de Segarra et al. (2016), centrada en estudiar el perfil global
empatico de maestros en formacion. Sus resultados evidenciaron que solo el 7.5% de
los estudiantes obtuvieron un perfil ideal empatico para docentes; encontrandose las

mayores carencias en empatia cognitiva y mas especificamente en la capacidad de
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ponerse en el lugar de la otra persona (Adopcion de Perspectivas).

Esto implica una cierta preocupacion por el tipo de entrenamiento que estan
recibiendo los futuros profesionales de la educacion, ya que como bien sabemos, el
punto de partida para que el alumnado alcance un dptimo nivel de Empatia, sera que
el docente lo posea previamente, para asi ejercer una profesion 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 empatico.

Una segunda investigacion centrada en la formacion inicial y permanente del
profesorado es la de Porras et al. (2020). Sus resultados evidenciaron que los
estudiantes de las carreras de Educacion tenian puntuaciones mas altas en Atencion
emocional al inicio de sus estudios y mayor Malestar personal al acabar la carrera. Esto
no se considera positivo ya que supondra 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 formacion empatica pedagdgica como punto inicial clave para favorecer
una ensefianza de calidad desde las primeras edades. De hecho, tanto la Unién Europea
como el Ministerio espafiol 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 civicas, como son la gestién emocional, empatia y relaciones

interpersonales.

En efecto, segun estudios como el de Gustems y Calderdn (2014) podemos saber
que promover la empatia en el alumnado conllevara alcanzar mejores estrategias de
afrontamiento y consecuentemente un mayor bienestar psicolégico (Dyson y Renk,

2006; Shanafelt et al., 2005) y mejor rendimiento academico (Oceja et al., 2009).

Dichas estrategias de afrontamiento se refieren a las acciones que emplea una
persona ante una situacion estresante. En el ambito educativo, estas haran alusion al

modo de planificar las clases, a adaptarse al descontrol del alumnado, a la organizacién
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del tiempo y a los saberes de improvisacion ante situaciones cambiantes.
Segun las explicaciones de Lazarus y Folkman (1986) encontramos:

— Afrontamiento activo o aproximativo: se centra en el problema con el fin

de cambiar la situacion estresante.

— Afrontamiento evitativo: se centra en la emocion que produce una

situacion problematica, tratando de evitarse.

Asi, 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 formacion que utilizan estrategias de afrontamiento aproximativas, se
mostraran mas empaticos, tendran mayor bienestar y por tanto mayor salud (Mikulic
y Crespi, 2008); mientras que aquellos que usan estrategias evitativas (Watson y Sinha,
2008), presentaran mayor malestar, mayor ansiedad y depresion, menor productividad

y por tanto, menor empatia 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 comparieros, conversaciones asertivas con las familias y alcanzar un mayor
rendimiento laboral (Martinez-Otero, 2011). Por lo cual, revisar el curriculo formativo
inicial y continuo del profesorado se hace necesario (Herrera et al., 2016; Rodriguez-
Saltos et al., 2020).

Por otra parte, han sido varios los estudios centrados en analizar las diferencias
empaticas principalmente en torno a dos variables: el sexo y la edad. Las principales

conclusiones alcanzadas son que:

— Las mujeres obtienen mayores puntuaciones tanto en empatia global como
en sus diferentes dimensiones (Clarke et al., 2016; Fernandez-Abascal y
Martin-Diaz, 2019; Garaigordobil y Garcia 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 empatia 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 empaticas como la Afliccion Personal empeoran con la edad
(Fernadndez-Abascal y Martin-Diaz, 2019; Young Kaelber y Schwartz,
2014).

Para finalizar y conectando el siguiente punto, podemos encontrar diferentes
estilos empéticos que en ocasiones han sido relacionados con diferencias de género,

siendo el méas adecuado el ultimo de ellos (Porras et al., 2020):

— Estilo empatico objetivo (externalizado): que principalmente se
corresponde con el estilo de los hombres. Se refiere a la interpretacién mas

puramente cognitiva de la realidad emocional de los demas.

— Estilo empatico 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 demas, derivando en una

excesiva implicacion.

— Estilo empaético intersubjetivo: que auna los dos estilos anteriores y se
caracteriza por lograr el equilibrio entre la aproximacion emocional y

cognitiva de las demas personas.

2.3.3. Orientaciones para un entorno de aprendizaje empatico

Hoy en dia existen las suficientes evidencias desde un punto de vista cientifico
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 afios son clave en cuanto a la organizacion posterior del desarrollo
emocional e intelectual del nifio. En este sentido, Schore (2000) determina que la
estructura cerebral de la persona se modifica en funcién del afecto y las relaciones

socioemocionales que recibe.
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De modo que, durante la infancia sera fundamental evitar situaciones de estres
cronico (altos niveles de cortisol) y favorecer un apego seguro para evitar futuros
problemas de salud (Badanes et al., 2012). De hecho la OMS afirmo que aquellos nifios
que durante su infancia tienen un entorno (familiar y escolar) poco estimulante
emocionalmente, veran 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. Segln
él, los primeros lazos afectivos del menor seran sustanciales para generar adultos no
dependientes emocionalmente, seguros de si mismos (con buen autoconcepto y

autoestima) y que por tanto, puedan contar con buena salud mental y emocional.

La madurez cognitivay emocional pueden avanzar de forma separada. Un ejemplo
de ello son los nifios adoptados o provenientes de contextos sociales dificiles
(maltrato), siendo ejemplo de estos estudios el realizado en el Kings College de

Londres y la fundacion FIDMAG. Estos nifios segin 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 area del cerebro emocional su
amigdala 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 frustracion y tendencia al negativismo y la agresividad.

La existencia de este tipo de situaciones nos hace aludir a otro término basico: 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 dificiles de la vida.
Nuevamente esta capacidad, que se trata de un proceso, destaca como el factor méas
valioso demostrado por estudios empiricos sobre la infancia, la disposicion de

educadores y padres competentes emocionalmente.

En este marco, se vuelve a subrayar la atencion acerca de la menester funcion que
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desempefian los docentes. Sin embargo, para que estos generen un entorno
empaticamente positivo, estos deben sentirse valorados, escuchados, comprendidos y
felices (Bach y Darder, 2004). Ademas, como hemos visto previamente deberan tener

la suficiente formacion para ello.

En suma'y con el fin de dar por concluido el presente capitulo, entendemos que la
Empatia se expone en ambientes donde las necesidades emocionales de los nifios y
adolescentes se ven cubiertas. Por ello a continuacidn, se presentan algunas estrategias
y orientaciones generales defendidas por diversos autores (Bisquerra, 2009; Brazelton
y Greenspan, 2009; Carpena, 2016; Ratey, 2001), que los maestros deberan poner en

marcha en sus aulas para asi 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 sobreproteccion y permisibilidad, contribuyendo a que el nifio sea

capaz de gestionar los conflictos diarios y su frustracion 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

asi configurar las actividades de aula en torno a ello.
— Respetar la individualidad emocional de cada nifio y sus ritmos.

— Fomentar la comunicacion 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 compasion, el amor
0 la alegria durante el proceso de E-A. Todo ello a través de actividades
como la imitacion 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
frustracion en la gestion de conflictos. Es decir, mostrarse optimistas.

Provocar retos que generen expectativas en el aprendizaje, los cuales

generan dopamina y mantengan la atencion durante la actividad.

Ensefiar habitos emocionalmente inteligentes que orienten hacia el

bienestar y las conductas mas adaptativas.

Generar entornos con armonia ambiental qué contribuyan a mantener la

atencion y a desarrollar la capacidad empatica.

Crear espacios de paz donde de manera autbnoma y cuando sientan

necesidad puedan manejar sus emociones.

Ofrecer oportunidades para ayudar y mostrar amabilidad, conectando con

emociones como el bienestar.

Ensefiar modelos de lideres y defensores de conductas empaticas tales

como Dalai Lama, Nelson Mandela, Rigoberta Menchd, etc.
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CAPITULO 3. FORMACION EMOCIONAL INICIAL Y
PERMANENTE EN LA DOCENCIA

Si te atreves a ensefiar, nunca dejes de aprender.

JOHN COTTON
RESUMEN

En las ultimas décadas se ha evidenciado un cambio en el enfoque de la ensefianza:
lo afectivo, social y emocional se ha posicionado como el centro de todo desarrollo del
proceso de E-A (Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2014; Uitto et al., 2015). Los procesos
socioemocionales estdn presentes en cualquier contexto escolar y mas
especificamente, en las aulas. Estos podran provocar tanto aspectos de crecimiento,
como de desgaste para los maestros y para los estudiantes (Fernandez-Dominguez et
al., 2009).

A lo largo de este tercer capitulo, se realizara en primer lugar, una fundamentacion
sobre la importancia de las competencias emocionales en la ensefianza. Seguidamente,
se explicara la conceptualizacion del liderazgo pedagdgico. Ademas, se expondran 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 formacion emocional en el &mbito educativo®

En estas dltimas 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 6ptimo nivel de competencia
emocional para afrontar mejor los diversos e imprevisibles retos afectivos vitales y
cotidianos (Morén y Biolik-Moron, 2021; Pérez-Gonzélez et al.,, 2020; World
Economic Forum, 2020). Especificamente, distintos trabajos de revisiones
sistematicas y meta-andlisis concluyen que la competencia emocional constituye un
recurso personal esencial tanto para el desempefio profesional docente como para la
optimizacion del rendimiento académico estudiantil (Extremera et al., 2019; MacCann
et al., 2020; Mérida-Lopez y Extremera, 2017).

El denominado aprendizaje social y emocional (conocido como SEL, en sus siglas
en inglés) es ya una cuestion 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 ampliacion de la evaluacion de
competencias que deberia 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 linea con Buck (2014), que la competencia
emocional es consecuencia de una buena educacion emocional. Asimismo,
entendemos, en linea con Davis y Qualter (2020) y con Pérez-Gonzélez 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 disposicién de

personalidad y autoeficacia emocional —IE rasgo-).

! Una sintesis de este capitulo (apartado 3.1.) ha sido publicada en [requisito para el depdsito de la Tesis]:

Martinez-Saura, H. F., Sanchez-Lopez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y
Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educacion Infantil y Primaria. Estudios sobre Educacion, 42, 9-33.
https://doi.org/10.15581/004.42.001
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De modo que cualquier modelo de IE podria interpretarse como un indicador
global de competencia emocional, pero también seria pertinente operacionalizar la
competencia emocional a partir de una seleccién especifica de procesos emocionales

clave, como son la Empatia y los meta-estados de animo (Rodriguez et al., 2017).

Un requisito primordial para avanzar en la promocion del aprendizaje social y
emocional es la necesidad de conocer previamente y mejorar la competencia
emocional del profesorado, tal y como viene demandandose en los Ultimos afios
(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
psicoldgico positivo (Luthans y Youssef-Morgan, 2015) y, en particular, del capital
profesional docente (Cejudo y LoOpez-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 ensefianza requiere de un buen nivel de

competencia emocional.

Las y los docentes con mayores niveles de competencia emocional muestran
menores sintomas de estrés y mayores niveles de ilusion por ensefiar y liderazgo
pedagdgico (Villa, 2019), por lo que la competencia emocional parece contribuir a
reducir el comun sindrome 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 motivacion al aprendizaje y mejor rendimiento
académico (Jones et al, 2013; Sporzon y Lopez-Lépez, 2021). Asimismo, como
profesionales de la educacidn, se ha demostrado que los docentes precisan desarrollar
habilidades como la empatia, la comunicacién positiva y la motivacion para generar
entornos Optimos 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

capitulo.

Coincidimos con Extremera et al. (2019) cuando concluyen que “parece evidente
que las politicas educativas deberian tomar medidas e incorporar la IE en sus
programas de formacion y desarrollo profesional” (p. 78). Con todo, las evidencias

cientificas 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

empaticas, en particular.

Segln Pérez-Gonzélez et al. (2020), el afio 2020 marcé 30 afios desde el
nacimiento cientifico de los conceptos de competencia emocional e IE en la ciencia
psicoldgica. Por tanto, aun siendo un concepto moderno, la competencia emocional no
es un concepto nuevo, si bien su estudio en el profesorado es todavia limitado en

nuestro pais.

La competencia emocional ha sido usada como término que alude a un constructo
multidimensional que incluye una coleccion de habilidades emocionales (el
conocimiento, la percepcion o la expresion emocional), capacidades (la regulacion
cognitiva de las emociones) y cualidades disposicionales (la Empatia o la autoeficacia
emocional) (Davis y Qualter, 2020). No obstante, aunque ha sido un término
ampliamente usado, la competencia emocional carece de una teoria unificada que
delimite de forma sistematica y consensuada cuales son sus elementos constituyentes
(Pérez-Gonzalez et al., 2020). Esto ha derivado en que exista por el momento una
enorme flexibilidad a la hora de demarcar qué facetas podrian delimitar la competencia
emocional de una persona (Fernandez-Abascal y Martin-Diaz, 2019; Matthews et al.,
2015).

Cabe sefialar que, si bien la IE se concibe como una caracteristica psicolégica
relativamente estable, la investigacion 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-analisis avalan el hecho de que mediante apropiadas intervenciones de
educacién 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-Gonzélez et al. (2020).
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Esta conclusion confiere a los cuestionarios de autoinforme de IE la virtud de ser
presumiblemente los més validos indicadores del nivel de competencia emocional de

una persona.

La mayoria 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 animo (Uitto et al.,
2015), pero hasta el momento no se ha analizado la competencia emocional docente
bajo su operacionalizacion conjunta como una combinacion de rasgos de meta-estados

de &nimo y de Empatia cognitiva y afectiva.

Se entiende por experiencia de meta-estados de animo la aplicacién de la
metacognicion a la experiencia afectiva, es decir, la experiencia de pensamientos sobre
los propios sentimientos. Y se entiende por rasgos de meta-estados de animo la
tendencia estable en una persona a experimentar cierto tipo de actitudes y

pensamientos hacia sus estados de animo (Salovey et al., 1995).

Los rasgos de meta-estados de &nimo mas estudiados son la atencion a los estados
afectivos (emociones y sentimientos), la claridad emocional o disposicion para percibir
y comprender los propios estados emocionales, y la reparacién emocional o
disposicion para regular el estado de &nimo con el fin de recuperar el estado de animo
positivo tras experiencias afectivamente negativas. Y esta triada es tipicamente
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 empatia, en general se estudia casi exclusivamente como Empatia
afectiva, a pesar de que la literatura especializada reconoce que también tiene un
componente cognitivo, en ocasiones conceptualizado como teoria de la mente (Perry

y Shamay-Tsoory, 2013).

Por otra parte, hemos de tener presente que, la competencia emocional y Empatia
son, a priori, dos constructos distintos, pero interrelacionados, compatibles y
solapados, y no pueden entenderse aisladamente, pues segin Austin et al. (2007), la
Empatia se solapa con la parte interpersonal de la IE (capacidad de comprender los

sentimientos ajenos).
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Inicialmente, en psicologia, se delimitaba bajo una vision cognitiva, hasta que, en
los ochenta del siglo veinte, Davis la abordd de un modo integrador (Fernandez-Pinto
et al., 2008). Actualmente, la Empatia se refiere a dos capacidades distintas aunque
complementarias que aluden, respectivamente, a una perspectiva mental (Empatia
cognitiva) y a un compartir emocional vicario (Empatia afectiva) (Barlinska et al.,
2018).

Generalmente, los distintos modelos de competencia emocional o de IE incluyen
la Empatia como uno de sus componentes. Concretamente, destacamos el trabajo de
Fernandez-Abascal y Martin-Diaz (2019) como antecedente reciente que analizo la
relacion entre las dimensiones de la IE rasgo y los aspectos empaticos 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 empatia, el

Interpersonal Reactivity Index (IRI).

Desde el campo educativo, segun Bisquerra et al. (2015) se resalta la importancia
de la formacion 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. Ademas, reduce la propension 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
empatico-emocional favorecedor de un clima afectivo de aula que propicie seguridad,

cooperacion y aprendizaje en el alumnado (Mahoney et al., 2020).

Si bien recientes investigaciones en el contexto espafiol han indagado acerca de
los niveles de competencia emocional docente (Cejudo et al., 2016; Cejudo y Lopez
Delgado, 2017), generalmente los estudios se limitan a un Unico tipo de muestra, o
bien de estudiantes de Magisterio o bien de docentes en ejercicio, pero no es frecuente
la combinacion de ambas muestras. De modo que apenas se ha prestado atencién a la
comparativa entre el nivel de competencia emocional de docentes en ejercicio y de
estudiantes universitarios de Educacion Infantil y Primaria, que es una de las

principales motivaciones del presente estudio.
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Adicionalmente, procuramos ofrecer un nuevo Yy 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 (Rodriguez et al., 2017).

Mientras la Empatia concierne al componente interpersonal de la competencia
emocional, los meta-estados de animo conciernen al componente intrapersonal. De
modo que ambos conjuntos de variables se complementan entre si para ofrecer
conjuntamente una estimacion de screening (cribaje) fiable y vélida de la competencia

emaocional.

3.2. El liderazgo pedagogico

El liderazgo es un concepto que esta actualmente muy presente tanto en el mundo
de la empresa, como en cualquier institucion que establezca relaciones humanas, tal
como lo es la escuela. Siguiendo a VVazquez 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 dia una definicién exclusiva. De hecho, Stogdill (1974) expresé que existen tantas

definiciones de liderazgo como personas implicadas en su conceptualizacion.

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 ambito educativo, se ha de tratar de dilucidar cuéles son aquellos
mecanismos principales que emplean los buenos lideres con el fin de poder adquirirlos.

En palabras de Palomo (2013), los lideres, en cualquier organizacién, se
convierten en sujetos clave, que deben ser competentes a la hora de: anticipar
situaciones (tener una vision 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 participacion integra de sus participantes
(Ritacco y Bolivar, 2016; Ritacco-Real y Amores-Fernandez, 2017).
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Un buen lider 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. Ademas, segun 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 automotivacion, 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 pacificos, la paciencia (capacidad para manejar situaciones adversas), la
resiliencia, la autodisciplina, la capacidad de ayudar a los demés sin pedir nada a
cambio, la empatia, la tolerancia o la comprension, entre otros (Regino y Pitalua,
2010). Seguidamente, se muestra el modelo de competencias primarias de un lider

(véase Figura 7).

Figura7

Modelo de las competencias primarias del liderazgo
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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 lider en la que aceptan la influencia de éste para que les proporcione los

recursos necesarios.

— Liderazgo Transformacional: el lider condiciona sutilmente a sus

miembros a que abandone sus intereses propios en beneficio del equipo.

— Liderazgo Resonante: invita a que el lider 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
ultimo. Segun el cual, la IE es un pilar clave para ejercer el liderazgo, ya que segun
Goleman (2013), cualquier persona puede tener la mejor formacion, una mente
inteligente y analitica, pero sin competencias emocionales y empaticas, jaméas podra
llegar a ser un buen lider. De hecho, segun este autor, cuando un lider es
emocionalmente inteligente su empresa sera capaz de ser un 20% mas 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 emocion.

— Autogestion: tener autocontrol de los propios sentimientos para crear un

entorno motivador y de aprendizaje.

— Empatia: sentir orgullo por el bien comun el incremento del trabajo en

equipo.
— Capacidad social: ser capaz de ir a todos hacia un compromiso comun.

Segun Ferrera (2013), no debemos olvidar que realmente un buen lider no es el
que posee Unicamente IE, sino el que es capaz de que todos los componentes de su
organizacion la adquieran. Por lo cual se sobreentiende que la IE y el liderazgo son

dos componentes bésicos entrelazados que debe poseer cualquier docente y que
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ademas 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
educacién ha sido un tema de investigacion recogido por la literatura tanto nacional
como internacional en las tltimas tres décadas (p.e. Alvarez-Botello et al., 2016; Argos
y Ezquerra, 2013; Bernal e Ibarrola, 2015; Bolivar et al., 2013; Day et al., 2016;
Dimas-Rangel et al., 2016; Gémez y Medina, 2014; Gonzélez et al., 2016; Hernandez-
Castilla et al., 2017; Leithwood y Louis, 2011; Scheerens, 2012; MacBeath y
Townsend, 2011; Murillo y Hernandez-Castilla, 2015; Puertas-Molero et al., 2017).

Sin embargo, los estudios sobre este fendbmeno aln son escasos, siendo Estados
Unidos y Reino Unido los principales paises pioneros en su investigacion (Gonzélez
et al., 2019; Wenner y Campbell, 2017).

Dentro de este campo, se posiciona al docente como punto de referencia en la
consecucion de las habilidades que debe de poseer un buen lider para potenciar asi la
aptitud educativa de los centros, por tanto, ira mas alla del equipo directivo (Gonzélez
etal., 2019).

Especificamente, se puede definir la calidad educativa segin Gento et al. (2015,
p. 486) como: “la promocion 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 satisfaccion 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 pedagogico, 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 préacticas de ensefianza 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 lider tendra como Gltimo cometido formar personas completas en

valores, pues sus alumnos seran los lideres del mafiana.
En todo ello, sera de referencia la concepcion de la ensefianza que tiene el docente,
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sus competencias emocionales, su percepcion sobre el clima socioemocional del centro
educativo (Cazalla-Luna y Molero, 2018; Robinson, 2010) y sus caracteristicas
personales (Gento et al., 2017; Pigozne et al., 2019). En cuanto a estas Gltimas, las
caracteristicas que definen el perfil de un docente cémo verdadero lider pedagogico

abarca las siguientes dimensiones:

— Dimensién carismética: tiene la capacidad de atraer miembros a la

comunidad educativa.

— Dimensién anticipadora: utiliza una vision estratégica y preventiva a la

hora de resolver los conflictos.

— Dimensién profesional: incentiva a todos los miembros de la institucion a

trabajar cooperativamente y a incentivar el compromiso moral del equipo.
— Dimensién participativa: promueve actitudes de motivacion.

— Dimensién cultural: establece un sentido de pertenencia a la institucion

escolar.
— Dimensién administrativa: se implica en tareas de gestion administrativa.

— Dimensién 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 expres6
Muiller-Using (2010, p. 70): “En el trato con los estudiantes son necesarios
comportamientos béasicos, que corresponden a un modelo positivo del

profesor, tales como por ejemplo afecto personal”.

Tal y como hemos ido estudiando, la dimension afectiva es la que mayor
relevancia tiene dentro del liderazgo pedagogico para que éste se desempefie de forma
eficaz. De hecho, son varios estudios los que sustentan dicho argumentacion,
explicando la necesidad de que cualquier docente muestre una actitud positiva hacia la
significacion de desarrollar habilidades sociales, comunicativas, de negociacion y
resolucion de conflictos (relaciones interpersonales) con el fin de que, aprovechando

su funcion de guia e impulsor, sus alumnos las adquieran (Béez et al., 2019; Berkovich
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y Eral, 2017; Cazalla-Luna y Molero, 2018; Cejudo et al., 2015; Duarte-Rodriguez,
2016; Gonzélez et al., 2019; Navarro y Cantillo, 2018).

Del mismo modo, es preciso resaltar que para mejorar la calidad educativa a través
del liderazgo pedagdgico, uno de los primeros pasos clave es pensar en el desarrollo
inicial y continuo del liderazgo docente como forma de mejorar la administracion
escolar (Daly y Finnigan, 2016; Gonzalez et al., 2019). Puesto que, en palabras de
Balduzzi (2015) el 6ptimo 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 lider debe ser capaz de reflexionar sobre sus propios errores y mejorar
su condicién 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
innovacion, a la formacién y, por tanto, a ser capaz de adaptarse a las cambiantes
necesidades de la nueva sociedad del conocimiento (Contreras, 2016). Ademas, en
dicha necesidad de innovacién viene implicito el cambio de perspectiva tradicional
maés 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 multiples (véase Figura 8).

Figura 8

Ventajas del trabajo en equipo
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Nota. Palomo, 2013, p.133.
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En este contexto, volvemos a remarcar el valor que tienen las caracteristicas 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 demas para adaptarlos a la creatividad y motivacion del grupo de forma
eficaz) puntGan mas alto en negociacion colectiva; siendo las mujeres las que tienden

en promedio a obtener puntuaciones mas 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, serd necesario un apoyo sistematico tanto
de las autoridades publicas (Estado), de la sociedad como entorno influyente, y de toda
la comunidad educativa (familia y personal docente y no docente). Puesto que el
contexto educativo estd ampliamente condicionado por el clima relacional (Navarro y
Cantillo, 2018). Especificamente, una posible alternativa practica sera establecer
planes de formacidn 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. Ademas, son numerosas las investigaciones que afirman que estas competencias
que necesitan los lideres pedagdgicos para alcanzar equipos de trabajo efectivos son

susceptibles de aprendizaje (Gil et al., 2008; Regino y Pitalda, 2010).

3.3. Burnout y bienestar docente

Originalmente, a mediados de los 70 Freudenberger, definié el concepto de
Burnout como un sindrome puramente psicolégico en respuesta al estrés laboral
cronico y prolongado en el tiempo (Granados-Al6s et al, 2020; Pena y Extremera,
2012). Su traduccién mas habitual en espafiol seria “sindrome de estar quemado en el

trabajo”.

Concretamente, siendo este el punto de inicio de dicho concepto como el mas
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 despersonalizacion (conducta cinica hacia los que lo rodean)

y la escasa realizacion 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 atencién,
segun Mérida-Lépez y Extremera (2017) principalmente en las Ultimas décadas, en el
agotamiento y estrés de los docentes en el trabajo. De forma general, en la ensefianza
se ha relacionado con un mayor absentismo y aparicion de bajas laborales (Dick y
Wagner, 2001; Leung y Lee, 2006; Liu y Onwuegbuzie, 2012), asi como con una
menor satisfaccion laboral (Durén et al., 2005; Skaalvik y Skaalvik, 2009).

Dicha satisfaccion laboral se define como un estado emocional consecuente de la
autoevaluacion laboral (Belkelman, 2004; Dinham y Scott, 2000; Skaalvik y Skaalvik,
2010; Weiss, 2002). De este modo, segun Anayay Lopez (2014) un docente con mayor
satisfaccion laboral se encuentra mas abierto a la innovacidn, a la mejora constante,
mas motivado hacia su tarea laboral y por tanto, implicar4 un aumento en la calidad

educativa del proceso de E-A.

Ademas, segun el estudio realizado por dichos autores, en el que se comparo la
satisfaccion laboral de una muestra de docentes entre los afios 2003-2004 y 2012-2013,
ésta tuvo una bajada significativa del 23.25 %. Entre sus resultados también se
evidencio que los profesores con menor satisfaccion laboral y mayor Burnout (Puertas
et al. 2019) eran los de la etapa de Secundaria, los que mas los de la etapa de Infantil
y las mujeres son las que se sienten laboralmente maés satisfechas; aumentando su
satisfaccion cuando disminuye la antigiiedad laboral. Concretamente, segin Ashraf et
al. (2017) el hecho de que los profesores de secundaria tengan mayor predisposicion
al estrés es debido a que tienen menor comunicacion con sus alumnos y mayores

situaciones de conflicto en su aulas que deriva en insatisfaccion.

En este contexto, se ha de tener presente que la aparicién del Burnout no es
instantanea sino que implica la consecucion interconectada de una serie de causas
(Granados-AlGs 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 desilusion, por el
distanciamiento entre la realidad laboral y las expectativas iniciales; a partir de aqui

empiezan los problemas de salud fisica y emocional, que implicaran conductas de
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distanciamiento y evitativas a cualquier situacion estresante (Silva-Peralta, 2019). En

consecuencia a este estrés cronico, aparecera el denominado sindrome de Burnout.

En cuanto al instrumento de evaluacion mas 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 presion del
trabajo, lo que implica una pérdida de energia para afrontar nuevas

situaciones laborales.
— Despersonalizacion: actitud fria hacia las personas con las que se trabaja.

— Falta de realizacion personal: sentimiento de auto evaluacion negativa

intra e interpersonal, asi como incapacidad de superacién de logros.

Actualmente existen diversos estudios centrados en investigar las diferencias
individuales respecto a este sindrome. En un estudio realizado por Blazquez-Manzano
et al. (2022) centrandonos en las diferencias sexuales parece que los hombres obtienen
puntuaciones ligeramente superiores en despersonalizacion y las mujeres, en
agotamiento. Asimismo, en otro estudio realizado por Arias y Gonzalez (2009)
observaron la repercusion en el tipo de contrato para la aparicion de este, los
trabajadores que trabajaban a tiempo completo y tenian mayor permanencia en la

institucion, tenian mayores niveles de estrés (Longas 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 regulacion
emocional y por tanto menor sintoma de agotamiento (Extremera et al., 2003;
Palomera et al., 2006); siendo los que ademdas poseen niveles mas altos de
autoconcepto. Esto les hace ser mas resilientes y ofrecer mas dedicacion a la formacion
emocional (Brackett et al. 2011; Puertas et al. 2019; Seddighi et al. 2016). Por
contraposicion aquellos que tienden al neuroticismo, suelen ser mas ansiosos-

depresivos y por tanto mas vulnerables.

De este modo, situandonos en el contexto educativo hay que tener en cuenta que

en los dltimos afios se han centrado mas investigaciones que en los afios 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; Sanchez-Alcaraz et al., 2017). En
este sentido, siguiendo a Blazquez-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 profesion completamente en
riesgo ya que 3 de cada 4 se sienten quemados laboralmente (Garcia et al., 2016; Otero-
Lopez et al., 2008).

De hecho, son varios los estudios que argumentan que aquellos trabajos que
implican un contacto social y tienen un caracter de tipo asistencial cercano poseen mas
probabilidades de sufrir este sindrome (ej. Profesores, enfermeros, médicos,
psicologos, etc.) (Botella et al., 2008; Puertas et al., 2019). Esto viene causado por el
elevado ritmo de trabajo, las tensiones resultantes en la ejecucion de las tareas, la
presion por los plazos, el volumen de horas, la ambigiedad defunciones; el
comportamiento disruptivo del alumnado o la falta de reconocimiento y apoyo social
a la profesion.

Por tanto, como consecuencia se produce un sentimiento de baja autoestima, falta
de compromiso y desanimo generalizado que implica un aumento del absentismo
laboral que supone el 50% de las bajas (Alarcén, 2011; Chang, 2009; Fernandez-Bafios
et al., 2019; Garrick et al., 2014; Guerrero y Rubio, 2005; Granados-Alds 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 colaboracién percibida por un grupo de personas hacia otra. Dicho de

otro modo, contar con redes sociales de afecto y comunicacion.

Hoy dia existen varios estudios (Casale et al., 2013; Day et al., 2016; Dogan et al.,
2015) que exponen la importancia del caracter predictivo que tiene el apoyo social en
el momento del desarrollo del sindrome de Burnout. Segun la investigacion realizada
por Blazquez-Manzano et al. (2022) los docentes mas 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 mas inteligentes, produciendo una reduccion en la aparicion del
Burnout y sus consecuencias (Mérida-Lépez 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 como se evalUa, es decir, con autoinforme, luego es evaluacion de personalidad)
(Pérez-Gonzalez et al., 2007) actia como un factor protector a la aparicion del Burnout
y por tanto promueve el engagement (estado motivacional positivo hacia el trabajo en
el que se incluyen la dedicacion vigor y absorcion) (Martinez y Salanova, 2003;
Schaufeli et al., 2002). Nuevamente, la IE se posiciona como un pilar esencial para la
calidad educativa y el desempefio 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 disminucién de
conductas disruptivas en el aula y en la apariciéon 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 ensefianza (Castillo et al., 2013; Chan, 2008;
Di Fabio y Palazzeschi, 2008; Jennings y Greenberg, 2009; Lépez-Gofi y Gofii, 2012;
Wong et al., 2010).

En suma, se hace preciso tener en cuenta la importancia de organizar campafas
preventivas de salud laboral con el fin de mejorarla. Puesto que, las elevadas
exigencias psicologicas y esa falta de apoyo social puede provocar problemas
sintomatoldgicos emocionales, conductuales, psicosomaticos y defensivos en el
profesorado (Aris, 2009), que principalmente tienen su mayor repercusion 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 (Martinez-Saura et al., 2022). En este contexto, la
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investigacion sobre la importancia de la formacion docente se ha visto también
incrementada en estos Ultimos afios (Cejudo y Lopez-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.

Segln Puertas et al. (2019) el profesorado que posee elevadas puntuaciones en
agotamiento emocional, realizacion personal y despersonalizacion es aquel que tiene
problemas de regulacion emocional. Por el contrario, aquellos que tienen una alta
autoestima y capacidad de resiliencia (capacidad para resistir a situaciones traumaticas
e impredecibles), obtienen puntuaciones elevadas engagement y bajas en Burnout
(Arias-Gundin y Vizoso, 2018; Callegari et al., 2016; Gonzélez 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 asimilacion y percepcién (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 demas. Esto mismo ya posee evidencias, pues la
implementacion de cursos emocionales revela, tras su entrenamiento, una reduccion
de los niveles de estrés, ansiedad y depresién; y un incremento en la productividad en
el aula (Madaliyeva et al. 2015).

En conclusion, parece necesario que, si queremos contar con un sistema educativo
en el que sus docentes tengan altos niveles de entusiasmo; ilusién por aprender;
relaciones positivas en el aula, capacidades de motivar a su alumnado; y en definitiva
un adecuado bienestar, sera fundamental apostar por la implementacion de programas
formativos iniciales y permanentes del profesorado que principalmente apuesten por

trabajar la regulacion emocional (Chengting et al. 2015; Johnson y Naidoo 2017).
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3.4. Eficacia en la practica docente: formacion emocional inicial y
permanente

El estudio de las emociones es de gran relevancia en el ambito de la formacion
inicial y permanente de los docentes. A lo largo del presente apartado, veremos como
éste ayuda a los futuros maestros a ser conscientes de su vulnerabilidad emocional en
contextos complejos; a entender la importancia que tiene la educacion socioemocional
en los procesos de ensefianza aprendizaje; asi como estudiaremos la significacion que
posee la regulacion 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 mas
influyentes en el ambito 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 psicoldgicas, afectivas, cognitivas,
organizacionales y fisicas. Dicho clima influird en como los estudiantes aprenden y en
su rendimiento académico; pondré en evidencia el nivel de competencia emocional del
profesorado y su alumnado; asi como exteriorizara el desarrollo personal, profesional

y social docente (Retana-Alvarado et al., 2020; VVazquez et al., 2016).

Es innegable reconocer tal y como afirma Bisquerra et al. (2015) que nuestras
aulas actuales estan sufriendo un periodo de crisis social (problematicas de acoso,
fracaso académico, ansiedad, bullying, etc.). A causa de los incesantes cambios que se
estan produciendo, las clases deben ser espacios en las que se ensefie tanto a pensar,

como a sentir (Porras et al., 2020; Sepulveda et al., 2019).

Las entidades educativas que priorizan las competencias emocionales, tienen un
mayor nimero de alumnos exitosos académicamente, exponen mejores relaciones
interpersonales de convivencia, y ademas, existe un ambiente de trabajo mas empatico
y menos conflictivo (Cabello y Fernandez, 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
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parte de su profesion (Garcia-Vila et al., 2021).

En este ambito, son varios los estudios que demuestran la importancia de
fortalecer conscientemente las emociones positivas y el humor a través de
planteamientos de autorregulacion 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 aplicacion de su
intervencion se produce un incremento significativo en el entusiasmo por aprender, la
satisfaccion y el bienestar; asi como una reduccion de la frustracion 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 dependera su propio
bienestar. Es decir, cuando un maestro tiene interacciones adecuadas con sus
estudiantes sentiran alegria, entusiasmo, orgullo...; mientras que cuando manifiestan
conductas desafiantes, sentira frustracion, ansiedad y estrés (Chang y Davis, 2009;

Hagenauer et al., 2015).

Tanto las altas exigencias psicoldgicas como la falta de apoyo social pueden
contribuir a la aparicion de problemas sintomatoldgicos. Mearns y Cain (2003)
llegaron a la conclusion de que los profesores que creen que pueden controlar sus
emociones experimentan realmente menos estrés laboral y son méas capaces de utilizar
mecanismos de afrontamiento para hacer frente a circunstancias dificiles en el aula. El

estudio realizado por De Souza (2006) también arrojo estos resultados.

De este modo, se espera que el futuro educador y el que esta en ejercicio apuesten
por el trabajo de una educacidn integral en la que se incorporen conocimientos de tipo
socioemocional y moral. Ademas, estos deben tomar consciencia de que la IE es un
factor facilitador de la autorregulacion emocional y la cooperacidn social, que por tanto
repercute en la mejora del aprendizaje académico, en el mantenimiento de las buenas
relaciones interpersonales y en suma, facilita el exito académico (Pérez-Gonzalez y
Sanchez-Ruiz, 2014).

En este contexto y segun el documento en el que se formulan 24 propuestas de

reforma para la mejora de la profesion docente (Ministerio de Educacién y Formacién
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Profesional, 2022), no debemos pasar por alto la esencialidad que tiene la figura del
educador para alcanzar una ensefianza eficaz y de calidad. Por ello, estos deberan
sentirse empoderados, bien formados, motivados y apoyados por sistemas de recursos
eficientes. Pues segun sefiala la UNESCO, los docentes son figuras clave en la

produccion de conocimientos y en la transformacion educativa y social.

Por todo ello, debemos plantearnos que, si nuestro propoésito es educar
emocionalmente a nuestros estudiantes, antes el docente debera desarrollar su propia
IE a través de la formacion inicial y continua recibida (Bisquerra et al., 2015). Seria
una utopia afirmar que estamos formando en competencias emocionales al alumnado
sin antes haber recibido entrenamiento para ello (Cejudo y Loépez-Delgado, 2017,
Saenz-Lopez et al., 2019). Dicho de otro modo, no es viable que un maestro ensefie a
que sus alumnos reconozcan sus emociones, las de los demas y sepan gestionarlas, si

ellos mismos no valoran la importancia de la parte socioafectiva de la ensefianza.

Sin embargo, a pesar de la presente justificacion, 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 ensefianza integral en la que se
trabajen las competencias socioemocionales, sin antes dotarlos de formacién 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 Educacién adquiere
su titulo universitario para ejercer como docente, éste no tiene garantias de poseer una
adecuada formacion emocional que transmitir a su futuro alumnado (Cejudo et al.,
2015). A causa de toda esta situacion, la profesion docente es considera por la
Organizacién Internacional del Trabajo (OIT) como una de las mas 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 Quintdo, 2011); las carencias de apoyo Yy recursos;

las carencias en formacién y regulacion emocional (Megias-Robles, et al., 2019;
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Moreira et al., 2019); asi como la carencia de orientacion experta (Anaya y Suérez,
2006; 2007).

Una vez detectadas las necesidades, sera preciso facilitar los recursos 6ptimos para
la formacion emocional docente. Por un lado, la Universidad como entidad formativa
no se puede actualmente limitar a ensefiar contenidos técnicos, ya que tal y como
exponen la Declaraciéon de Bolonia (1999), la UNESCO (1996) en su Informe Delors
o0 el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Gonzélez y Wagenaar, 2003)
se debera 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 dimension afectiva.

Algunos ejemplos de planes de estudio universitarios que implementan estas
competencias segun la recopilacion 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 Garcia-Vila et al. (2021) exponen en sus resultados
que, el alumnado de los Grados de Educacion Infantil y Primaria participante tiene
poca conciencia emocional, lo que significa que tiene dificultades para identificar sus
emociones, las de los demas y captar el clima emocional. Esto nos permite deducir
nuevamente que, pese a la suficiente justificacion de la importancia de trabajar las
competencias emocionales en los contextos educativos y la concienciacion docente,
estos no poseen suficiente formacion para llevarla a cabo (Romero, 2021; Suberviola-
Ovejas, 2012).

Segun Hagenauer et al. (2015) centrandonos en la formacion 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 evitara, la aparicion de emociones
negativas como la frustracion. Por lo cual, la normativa curricular universitaria y
planes de estudios deben ser revisados para asi asegurar que la formacion que reciben
los estudiantes universitarios y futuros maestros cumple con el Marco de

Competencias profesionales docentes actual (Ministerio de Educacion y Formacion
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Profesional, 2022)

También es de gran interés los resultados obtenidos en la investigacién 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 formacién. Concretamente, creen esenciales trabajar
el fomento de la autoestima, la automotivacion, las habilidades sociales, la adaptacion
a los cambios, el control de impulsos y la gestion del estrés. Ademas, entre las
necesidades formativas principalmente demandan competencias emocionales
interpersonales y complementarias como pueden ser la formacion en resolucion de

conflictos, la Empatia y la regulacion emocional.

Sin embargo, un segundo estudio de Cejudo y Lo6pez-Delgado (2017) encontrd
que los docentes con alta inteligencia emocional (IE) demostraban un mayor
reconocimiento del valor de las competencias emocionales, siendo las dimensiones
interpersonales que mas valoraban las de caracter interpersonal: gestion emocional de

los demas, habilidades de relacion y control de la impulsividad.

A razon de todas las evidencias expuestas, segin los resultados de cuantiosas
investigaciones (Bisquerra y Hernandez, 2017; Fernandez-Martinez y Montero-
Garcia, 2016; Lopez, 2016; Lopez-Salmoran, 2020; Martinez-Saura et al., 2022;
Sanchez y Garcia, 2020) centradas en conocer el nivel de competencia emocional en
la formacion docente, se pone de manifiesto la necesidad de implementar programas
formativos socioemocionales que abarquen todas las etapas educativas. Para asi
mejorar los procesos de E-A, fomentar la creatividad, las relaciones interpersonales y

aprender a gestionar conflictos, entre otros aspectos.

Segun a Brackett et al. (2012), puesto que son los maestros los que principalmente
se implican en la ejecucion y puesta en marcha de los programas socioemocionales,
las actitudes y creencias que estos tengan sobre la importancia emocional en la
ensefianza influiran en su préactica docente (Bowden et al., 2003). En este caso, son
varios los factores influyentes: la comodidad a la hora de impartirlo seré esencial para
su continuidad (Rohrbach, et al., 1993); la implicacion 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, serd fundamental apostar por un
modelo de programa que abarque una vision sistémica y colaborativa de toda la

comunidad escolar (Bisquerray Chao, 2021; Durlak et al., 2015; Romero, 2021).

Ademas, 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 teorico claro y contrastado; tener un grupo control de
referencia que reciba una formacion complementaria; usar diferentes instrumentos de
evaluacion (autoinformes, pruebas de ejecucion de IE o pruebas heteroinformadas);
asi como tener en cuenta el contexto de referencia y basar las actividades del programa

en la evidencia cientifica.

En conclusidn, ain son escasas las evidencias investigadoras de programas sobre
formacion emocional inicial y permanente docente. Por tanto, y teniendo presente que
el docente de hoy dia debera ser capaz de “disefiar la aritmética del corazon y la
gramatica de las relaciones sociales” (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002, p.374)
sera fundamental indagar en las intervenciones socioemocionales formativas llevadas
a cabo actualmente, con el fin de garantizar una mayor evidencia empirica de la
importancia conferida a la formacion docente (Marqueés et al., 2019; Oliveira et al.
2021).
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PArTEll. EsTupio EMPIRICO

CAPITULO 4. DISENO DE LA INVESTIGACION

Investigar es ver lo que todo el mundo ha visto, y pensar lo que nadie mas ha pensado.

ALBERT SZENT-GYORGYI
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INTRODUCCION

La préctica docente actual muestra la necesidad de enfocar la educacion desde una
perspectiva tanto cognitiva como emocional. El profesor es la persona central en
cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje porque no sélo elige el material, sino que
también modela el comportamiento social y emocional, ofrece normas de conducta y

establece entornos propicios para la interaccion.

A partir de este trabajo se quiere poner en evidencia la importancia de la formacion
inicial y permanente de los docentes que estan actualmente en preparacion y de los que
estan en ejercicio; asi como mejorar el conocimiento de variables que pueden influir a
la hora de poseer un nivel empéatico-emocional mas o menos adecuado. Y cdmo dichos
perfiles influyen a la hora de valorar la importancia y necesidad de la formacién

emocional para el desempefio de una docencia de calidad.

Concretamente, el presente trabajo de investigacion 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 empaticas (en particular)
de los profesionales de la educacion y conocer de qué depende la obtencidn de perfiles
emocionales mas dptimos. Especificar que, el segundo y tercer estudio se centran en
la importancia de la formacion emocional docente debido a los resultados
significativos en este ambito que obtuvimos en el primer estudio. Asimismo, aclarar
que, el segundo estudio replicay amplia el estudio de Cejudo y L6pez-Delgado (2016)
y el tercero al de Cejudo et al. (2015).

Nuestra investigacion encuentra aval en evidencia cientifica a nivel nacional e
internacional, como hemos citado en los capitulos tedricos anteriores. Hemos seguido
un minucioso y exhaustivo proceso metodoldgico, que incluye: seleccion de
cuestionarios estandarizados para recoger la informacion que necesitabamos;
aplicacion de cuestionarios con la previa valoracion positiva del Comité Etico, tanto
de forma presencial (Estudio 1), como online (Estudios 2 y 3). Y finalmente, redactar
los resultados obtenidos de los correspondientes anélisis seleccionados, en los cuales,

no solo nos interesaba conocer las competencias emocionales y empaticas de maestros
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y estudiantes, asi como valorar la importancia conferida por estos a dichas
competencias; sino también analizar la relacion existente entre los diferentes

constructos y sus dimensiones.

En el presente capitulo, se especifica primeramente la finalidad y problema de
investigacion planteado en este trabajo y en segundo lugar, se exponen los resimenes
de cada estudio. Para posteriormente, en los consecutivos capitulos de esta segunda
parte, pasar a la exposicion de los resultados y conclusiones de los tres estudios.
Clarificar que, todos ellos presentan la misma estructura metodoldgica, iniciandose
con la presentacion de los objetivos generales y especificos; la exposicion de las
hipotesis y el tipo de investigacion. Ademas, se describe minuciosamente las
poblaciones y muestras que han participado y cuéles son sus caracteristicas. Se
explican los instrumentos utilizados para cada uno, junto a las variables estudiadas. Y,

por Gltimo, se detalla el procedimiento de recogida y analisis de datos.

4.1. Finalidad y Formulacién del problema

La finalidad de este trabajo se centra en conocer las puntuaciones en las
dimensiones de IE rasgo y Empatia cognitiva y afectiva que tienen los maestros y
estudiantes de los Grados de Educacion Infantil y Primaria de la Region de Murcia.

Asi como indagar en la importancia y necesidad formativa emocional.

De este modo, la pregunta general de investigacion planteada fue ¢es relevante el
componente emocional en la docencia?. Mientras que las preguntas especificas a

responder con cada uno de los estudios fueron:

— ¢Hay diferencias entre el perfil emocional de docentes y estudiantes de

Educacién 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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ensefianza 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 formacion
como futuros docentes? (Estudio 3)

4.2. Resumen y Abstract del Estudio 12

Introduccion. El estudio, descriptivo-correlacional, evalla la competencia
emocional de docentes de Infantil y Primaria y de estudiantes universitarios de los
Grados de Educacion Infantil y Primaria. La competencia emocional se definid
operacionalmente a partir de dos indicadores: meta-estados de animo y empatia

cognitiva-afectiva.

Meétodo. Se contd 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 Empatia, Test de Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA).

Resultados. Los resultados revelaron que el nivel de desarrollo en la mayoria de
los componentes de la competencia emocional estudiados son superiores en quienes
tienen mayor experiencia (docentes vs. estudiantes) y poseen algin grado de formacién
emocional, lo que indirectamente avala la modificabilidad de la competencia

emocional.

Discusion. Ante los resultados expuestos, se propone profundizar en los perfiles
competenciales emocionales de los docentes en ejercicio y formacion; asi como

analizar la relacion entre estos y la importancia conferida a la formacion emocional.

Palabras clave. Competencia emocional; Educacion Infantil; Educacion

Primaria; docentes en ejercicio; docentes en formacion.

2 Este resumen ha sido publicado en [requisito para el depdsito de la Tesis]:

Martinez-Saura, H. F., Sanchez-Lopez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y
Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educacion Infantil y Primaria. Estudios sobre Educacion, 42, 9-33.
https://doi.org/10.15581/004.42.001
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Caracter de la investigacion. Empirica.

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 EIl, 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

Introduccion. El estudio sobre las emociones docentes estd cada vez mas
extendido dentro de la literatura cientifica. Prevenir el sindrome 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 relacion entre el
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perfil emocional competencial del docente, las emociones que siente en la docencia y
situaciones dificiles, asi como estudiar si varia su opinion sobre la importancia

formativa en IE segun su perfil emocional.

Metodo. Se contd con una muestra de 316 docentes en ejercicio de la Region 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 animo, el Profile Of Mood States
(POMS) y finalmente, la Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional para el

desempefio 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 afios de
experiencia laboral, los que tenian un perfil alto de IE y los que habia recibido
entrenamiento emocional. Ademas, aquellos docentes con un perfil més alto en IE
solian sentir mas alegria y menos miedo en su ejercicio docente; asi como parecian ser
mas resilientes, pues se sintieron mas enérgicos y considerados con los demas en los

momentos de confinamiento.

Discusién. A la vista de los resultados expuestos, parece necesario facilitar
recursos Optimos para la formacion 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; Educacién Infantil; Educacion Primaria;

docentes en ejercicio; formacion emocional permanente.

Caracter de la investigacion. Empirica.

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 El 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 El, 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 El 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

Introduccion. Diversos estudios actuales evidencian la significatividad de la

formacion emocional inicial como parte del bagaje pedagogico 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; asi como en indagar la posible relacién
entre el perfil emocional competencial del futuro docente y la importancia y necesidad

formativa conferida a la educaciéon emocional.

Meétodo. Se contd con una muestra de 162 estudiantes universitarios de los Grados
de Educacién Infantil, Primaria y Doble Grado de la Region de Murcia. Los
instrumentos empleados fueron: para la IE rasgo, Trait Emotional Intelligence
Questionnaire (TEIQue-SF); para la Empatia, Test de Empatia Cognitiva y Afectiva
(TECA) para los estados de animo, el Profile Of Mood States (POMS) y finalmente,
la Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educacion Emocional
(EINFEM)

Resultados. Segun los resultados, los estudiantes creen que las habilidades
emocionales interpersonales son las mas cruciales para su educacion y las mas
necesarias las Intrapersonales. Ademas, son los estudiantes del Doble Grado y los de
3° curso, asi como los que tenian un perfil empatico mas elevado, los que
principalmente valoran la importancia y necesidad formativa emocional. Ademas,
aquellos futuros docentes con un perfil mas alto en IE solian sentirse menos nerviosos,

tristes y cansados y mas enérgicos en los momentos de confinamiento.

Discusidn. Se pone en evidencia revisar los planes formativos universitarios de
los futuros maestros con el fin de incorporar en ellos diversas facetas de trabajo

emaocional.

Palabras clave. Ensefianza universitaria; Educacion Infantil; Educacién Primaria;

docentes en formacion; formacion emocional inicial.

Caracter de la investigacion. Empirica.

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 El, 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 El 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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CAPITULODS. EsTuDIO 1.-* COMPETENCIA EMOCIONAL
EN DOCENTESY ESTUDIANTES

Educar la mente sin educar el corazén no es educar en absoluto.

ARISTOTELES

3 Una sintesis de este capitulo (apartados 5.1. y 5.3.) ha sido publicada en [requisito para el depdsito de la Tesis]::

Martinez-Saura, H. F., Sdnchez-Ldpez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y
Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educacién Infantil y Primaria. Estudios sobre Educacion, 42, 9-33.
https://doi.org/10.15581/004.42.001
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5.1.

Objetivos de Investigacion

5.1.1. Objetivo general

En este primer estudio se propone conocer la situacion de los docentes en ejercicio y
formacion de Educacion Infantil (EI) y Primaria (EP) de la Region de Murcia respecto a su IE

rasgo y Empatia Cognitiva y Afectiva.

5.1.2. Objetivos especificos

5.2.

Este proposito, se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Describir los meta-estados de animo y facetas empaticas de docentes y estudiantes de

Educacién Infantil y Primaria.

2. Estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas en meta-estados de
animo y facetas empaticas entre docentes y estudiantes de Educacion Infantil y

Primaria.
3. Analizar la correlacion entre meta-estados de animo y facetas empaticas.

4, Estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas en el nivel de
competencia emocional en funcidn del sexo, la especialidad y la formacion emocional

previa en estudiantes.

5. Explorar la correspondencia entre el percentil de Empatia y el percentil de los meta-
estados de animo en docentes y estudiantes.

Hipotesis de Investigacion

Llegados a este punto de la investigacion, se hace preciso aludir a Sabariego y

Bisquerra (2004, p.128), quienes especifican que “las hipotesis son proposiciones
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generalizadas o afirmaciones comprobables que se formulan como posibles soluciones al
problema planteado: su funcion es ofrecer una explicacion posible o provisional que tiene en

cuenta los factores, sucesos o condiciones que el investigador procura comprender”.
De este modo, en relacion al estudio 1, las hipétesis (H1) planteadas fueron:

H1.1: Los docentes obtendran puntuaciones mayores a los estudiantes en cada
meta-estado de &nimo y faceta empatica, existiendo diferencias significativas entre

ambas muestras.

H1.2: Existiran correlaciones significativas y positivas entre las dimensiones de
ambos constructos: IE rasgo y Empatia afectiva y cognitiva.

H1.3: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre la muestra de
estudiantes segun la variable predictora sexo en las puntuaciones de los meta-

estados de animo y facetas empaéticas, puntuando mas alto las mujeres.

H1.4: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre la muestra de
estudiantes segun la variable predictora especialidad del Grado en las puntuaciones
de los meta-estados de animo y facetas empaticas, puntuando maés alto los de

Infantil.

H1.5: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre la muestra de
estudiantes segun la variable predictora formacion emocional recibida en titulos en
las puntuaciones de los meta-estados de animo y facetas empaticas, puntuando mas

alto los que recibieron formacion.

H1.6: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre la muestra de
estudiantes segun la variable predictora formacion emocional recibida en cursos
en las puntuaciones de los meta-estados de animo y facetas empaticas, puntuando

mas alto los que recibieron formacién.

H1.7: Existira correspondencia entre el percentil alto de IE rasgo y el percentil alto

de Empatia 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 Educacion
Infantil (EI) y Primaria (EP) de centros publicos de la Region de Murcia; y otra de 290
estudiantes de 4° curso del Grado de El y EP de la UMU. Ambas seleccionadas
mediante un muestreo no probabilistico incidental o de conveniencia (Rojas,
Fernandez 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
continuacidn, se describen concretamente las principales caracteristicas demogréficas

de ambas muestras.

Respecto a la muestra de docentes, su distribucion segun 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 anos (< 35), mientras que 69 (75%) se ubicé en el rango de
36-61 afios (> 35). Sobre la especialidad, 29 (31.52%) eran de Infantil, 54 (58.69%) de

Primariay 9 (9.78%) tenian la doble titulacion.

Respecto a la muestra de estudiantes, su distribucion segun 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 habian realizado otras titulaciones
universitarias habiendo en ellas recibido formacién emocional, 225 (92.9%) dijo que
no y 17 (7.02%) si. En funcién a si habian realizado algin curso de formacion
emocional, 20 (6.9%) si lo habia 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 utilizé la escala TMMS-24 basada en Trait Meta-Mood Scale
(TMMS) de Salovey et al. (1995), adaptada por Ferndndez-Berrocal et al. (2004). Este
instrumento (véase el Anexo 2) es utilizado frecuentemente en investigaciones de
ambito educativo y sanitario (Espinoza et al., 2015; Extremera y Fernandez-Berrocal,
2003; Sanchez, 2006).

La escala original se trata de un instrumento de 48 items que evalla el
metaconocimiento de los estados emocionales. En concreto, dicho instrumento permite
conocer las destrezas con las que conseguimos ser conscientes de nuestras propias

emociones, asi como de nuestra capacidad para regularlas.

El TMMS-24, reduce sus items a la mitad con respecto de la escala original. No
obstante, sigue conservando las tres meta-estados de animo claves de la IE, estando
compuestos cada una de ellos por 8 items: Atencion emocional (item 1-8), referida a
la capacidad de sentir y expresar sentimientos; Claridad emocional (item 9-16), que
corresponde a la capacidad para reconocer nuestros estados emocionales; Reparacion
emocional (item 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 item, con puntuaciones desde 1= Nada de acuerdo, hasta 5= Totalmente de
acuerdo. Con puntuaciones independientes por cada dimension y sexo para la
interpretacion de los resultados. Ademas, esta tiene una réapida y facil administracion.

Cuenta con una excelente fiabilidad en estudios previos (Espinoza et al., 2015;
Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005a; LoOpez-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 Atencion Emocional,

de .90 para Claridad Emocional y de .86 para Reparacion Emocional.
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En la Tabla 1 se indican las puntuaciones que ofrecen los autores para su

interpretacion.

Tabla 1

Correccion e interpretacion TMMS-24

. . .. . . Puntuacion Puntuacién
Dimension Puntuacion necesita mejorar Adecuada Excelente
Varon Mujer Varon Mujer Varo6n Mujer

Atencion Emocional <210>33 <240>36 22.32  25.35 - -
(Items 1-8)
Claridad Emocional
(items 9-16) <25 <23 26-35 24-34 > 36 >35
Reparacion Emocional <23 <23 2435  24-34 > 36 > 35

(Items17-24)

Nota. Fernandez-Berrocal et al. (2004).

Test de Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA)

Para evaluar la empatia se utilizo el Test de Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA)
de Lépez-Pérez et al. (2008). Se trata de una prueba psicométrica baremada y
estandarizada (véase Anexo 1) compuesta por 33 items de tipo Likert 5 puntos que
permite alcanzar una medida global de Empatia y de sus cuatro facetas, dos cognitivas
(Adopcién de perspectivas y Comprension emocional) y dos afectivas (Estrés y

Alegria empaética).

La primera faceta, Adopcion 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 comunicacion, la tolerancia
y las relaciones interpersonales. Estos sujetos tendran un pensamiento flexible, por lo

gue se adaptan a la variedad de situaciones y contextos.

La faceta de Comprension 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, tendran facilidades en las relaciones interpersonales y mejor calidad de
comunicacion. Y a su vez, en cuanto a nivel intrapersonal, muestran una mayor

regulacién emocional.

El Estrés empético (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 célidas,

sobreimplicandose incluso en los problemas ajenos.

La faceta Alegria empatica (AE) hace referencia a la capacidad de compartir las
emociones positivas de otra persona (p.e. Cuando a alguien le sucede algo bueno siento
alegria). Las personas con altas puntuaciones se alegran con facilidad de los éxitos
ajenos por lo que sus relaciones interpersonales son de calidad (LOpez-Pérez et al.,
2008).

Cada faceta empatica estd compuesta por 8 items, excepto la de CE que se
compone de 9. Para su correccion es necesario tener en cuenta que algunos items se

presentan de forma negativa.

Ademaés, para desempefiar una adecuada docencia o formacion educativa de
calidad a nivel empatico, se deben cumplir unos parametros especificos de percentil
para cada dimensidn, tanto afectiva como cognitiva. Puesto que, tal y como sefialan
Lopez-Pérez et al. (2008):

Es fundamental tener niveles altos de empatia 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 atencion 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 daria lugar a una implicacion excesiva en los problemas y
circunstancias. (p. 30).

En la Tabla 2 se indica la distribucion de los items por dimensiones y la puntuacion
maxima de cada una.

Tabla 2

Distribucion de items y puntuacion maxima por dimensiones en TECA

N.o. Dimension items Puntuacion items negativos
Elementos minima-méxima
8 Adopcidn de Perspectivas 6-11-15-17- 8-40 17-26-32
(AP) 20-26-29-32
9 Comprensién Emocional (CE)  1-7-10-13-14- 9-45 7-10-14
24-27-31-33
8 Estrés Empatico (EE) 3-5-8-12-18- 8-40 3-8-12-28-30
23-28-30
8 Alegria Empatica (AE) 2-4-9-16-19- 8-40 21-25
21-22-25
33 Empatia global 33-165

Nota. Lopez-Pérez et al. (2008).

Clarificar que la consistencia interna de las facetas empaéticas utilizadas en el
TECA presentd una adecuada fiabilidad (lgartua y Péaez, 1998; LOpez-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 Adopcion de perspectivas, .68 para

Comprension Emocional, .73 para Estrés Empatico y .77 para Alegria Empética.
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5.3.3. Procedimiento

= Busqueda bibliografica

El procedimiento seguido en la investigacion comenzo6 por encuadrar el topico
sobre el que queriamos trabajar y realizar la correspondiente busqueda bibliogréfica.
Una vez determinado el tema de estudio, que fue el de indagar sobre el perfil emocional
y empatico de actuales docentes en ejercicio y futuros maestros o estudiantes del
ultimo curso de los Grados de Educacién 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 informacion de la asistencia a congresos sobre la

temaética objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de trabajo.

= FEtica en la investigacion

Una vez determinado el tema de estudio se procedi6 a solicitar formalmente la
valoracion favorable de la Comision de Etica de Investigacion de la UMU (véase
Anexo 8). Asimismo, siguiendo los criterios éticos internacionales recogidos en la
Declaracion de Helsinki, se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la
completa confidencialidad de los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la
Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccion de Datos Personales y garantia
de los derechos digitales. Del mismo modo, se hace preciso remarcar que, todos los
sujetos que participaron lo hicieron de forma totalmente voluntaria, respondiendo
anonimamente a cada uno de los cuestionarios solicitados. Todo ello con el fin de

llevar a cabo el estudio respetando los cddigos éticos establecidos, puesto que tal y
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como sefiala el Codigo Nuremberg (1947), un aspecto clave que debe respetar toda

investigacion 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 intervencion de elementos
de fuerza, fraude, engarfio, coaccidn y/o coercidn. Se debe tener conocimiento
cabal y comprension de las materias involucradas en la investigacion que se
participar, a fin de conocer inconvenientes y riesgos razonables de esperar
y efectos sobre la salud que puedan derivarse de su participacion. (Opazo,
2011, p. 4).

= Distribucion 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 procedié a seleccionar, por facilidad de
acceso, los centros de la Region de Murcia que formarian parte de la muestra de
docentes, asi como las clases de los Grados universitarios de Educacion Infantil y
Primaria de la Universidad de Murcia. Una vez seleccionados los 9 centros y las 5
aulas universitarias, se procedio a distribuir los instrumentos a los participantes

(febrero de 2019). Los centros que formaron parte del estudio fueron:
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria EI Alba.
— Centro Publico de Educacion Especial Las Boqueras.
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria Luis Costa.
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria Fontes.
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria Santa .
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria Ramon Gaya.
— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria Javali Nuevo.

— Centro Publico de Educacion Infantil y Primaria de Belén.
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— Centro Concertado FEC Santa Joaquina de Vedruna.

Respecto a los docentes, se contacto telefonicamente con el equipo directivo de
los centros escogidos y tras la aprobacion para pasar los instrumentos, se acudié a los
mismos a entregar los cuestionarios de forma impresa, junto a la “Hoja de informacion
para participantes mayores de edad” y la “Declaracion de consentimiento informado
para mayores de edad” que aseguraba la confidencialidad de los datos recogidos, asi
como las normas éticas basicas para la administracion de pruebas. Ademas, se declara
el total anonimato de los resultados obtenidos. Dos semanas mas tarde de la entrega,

se recogieron en mano dichos cuestionarios.

En cuanto a la muestra de estudiantes, las cinco aulas de los Grados de Educacion
Infantil y Primaria de la Universidad de Murcia se escogieron en funcién a la facilidad
de acceso por el horario. La recogida de los cuestionarios se hizo el mismo dia de la
entrega, una vez estuvieron cumplimentados. Nuevamente se les asegurd a estos la
confidencialidad y anonimato de los datos obtenidos, pues junto al instrumento
impreso se entreg6 la “Hoja de informacion para participantes mayores de edad” y la

“Declaracion de consentimiento informado para mayores de edad”.

5.3.4. Disefo, Anélisis de datos y variables

El disefio escogido para la investigacion fue de tipo cuantitativo, no experimental,
exploratorio y de caracter evaluativo. Para el analisis de datos se utilizaron pruebas
ubicadas tanto en la estadistica descriptiva (medias, desviaciones tipicas, tablas de
frecuencia y porcentajes), en la estadistica inferencial (prueba t de Student para el
contraste de medias independientes) y correlacional (correlacion de Pearson). Los
datos fueron analizados con el paquete estadistico SPSSv.28. Para examinar la
consistencia interna de los cuestionarios se realizé un analisis de fiabilidad mediante

el coeficiente Alpha de Cronbach (o).

Con respecto al anélisis de datos de cada uno de los objetivos, se realizo, en el
primero de ellos, un andlisis descriptivo general (medias y desviaciones tipicas), sobre
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los tres meta-estados de animo que conforman el constructo IE por el TMMS-24
(Atencion, Claridad y Reparacion emocional) y las cuatro facetas empaticas
contempladas por el TECA (Adopcién de Perspectivas, Comprension Emocional,
Estrés Empético y Alegria Empética), tanto en la muestra de docentes como de
estudiantes. En segundo lugar, se hizo un analisis descriptivo detallado (medias y
desviaciones tipicas), en el que se presentaron las puntuaciones concretas alcanzadas
por docentes y estudiantes en cuanto a los items referidos a los citados meta-estados
de &nimo y a las pertenecientes a los dos tipos de Empatia, la afectiva y cognitiva,

determinando en cuél de ellas obtuvieron puntuaciones mas altas y mas bajas.

A su vez, tanto en el segundo como en el cuarto objetivo, se aplicaron analisis de
diferencias de medias mediante la prueba paramétrica t de Student para muestras
independientes. El nivel de significacion empleado en este estudio fue .05. Para valorar
la magnitud de estas diferencias, se calculé el tamafio del efecto para cada una (indice
d de Cohen). Los valores de categorizacién seguidos fueron los indicados por Anaya
et al. (2011). Estos son: «d»: 1 = cercana a cero (d < 0.10); 2 = pequefio (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 relacion entre los meta-estados
de &nimo y facetas empaticas, se realizd un analisis de correlaciéon mediante el
coeficiente de correlacion de Pearson. Para la valoracion del tamafio del efecto se tomo

en consideracion los valores expuestos por Funder y Ozer (2019).

En cuanto al Gltimo objetivo, se dividio la muestra en cuatro grupos utilizando los
puntos de corte propuestos en la prueba de Empatia del TECA (Anexo 9). Por lo que
se realiz6 un analisis descriptivo para docentes y estudiantes atendiendo a los tres
meta-estados de animo que componen el constructo IE (Atencion, Claridad y
Reparacion) para los cuatro grupos. Por ultimo, para conseguir obtener el perfil
empatico-emocional de los cuatro grupos utilizando idéntica escala, se establecieron
los percentiles de las puntuaciones directas alcanzadas en Atencion, Claridad y
Reparacion.

Las variables seleccionadas en el estudio se dividieron en dos grupos: criterio
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(meta-estados de animo del TMMS-24 y facetas empaticas del TECA) y predictoras
(sexo, especialidad del titulo académico universitario, formacion emocional en otras
titulaciones y formacién emocional en cursos). En la Tabla 3 se presentan las variables

escogidas y los analisis utilizados.

Tabla 3

Variables y andlisis estadistico aplicado

Variables criterio Variables predictoras Anélisis

Meta-estados de

animo = Frecuencias

= Atencién = Porcentajes

= Claridad =  Medias
Reparacion = Desviaciones

Facetas empéticas = Sexo Tipicas

= Adopcion de = Especialidad en el titulo universitario =  Maéaximoy
Perspectivas = Formacion emocional en otras titulaciones Minimo

= Comprension = Formacion emocional en cursos = T-Student para
Emocional muestras

»  Estrés independientes
Empatico = Correlacion de

= Alegria Pearson

Empatica

5.3.5. Resultados

OBJETIVO 1. Describir los meta-estados de animo y facetas empaticas de

docentes y estudiantes de Educacion 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 &nimo que conforman el

constructo de IE rasgo.
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Tabla 4

Media y Desviacion Tipica de los meta-estados de animo de los docentes y estudiantes

Meta-estados Docentes  Estudiantes

de &nimo M (DT) M (DT)
Atencion emocional 27.84 (5.27) 28.83(5.91)
Claridad emocional 30.32 (5.17) 26.29 (6.61)
Reparacion emocional 30.37 (5.44) 26.60 (6.57)

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 4, en Atencion emocional, los docentes
de los centros seleccionados de Educacién Infantil y Primaria alcanzaron una media
(Media = 27.84, DT = 5.27) d6ptima dentro de la considerada por los autores del
TMMS-24 como “Adecuada Atencidon”, situada entre 25 y 35 puntos en una muestra
de mujeres y 22-32 entre una de varones. Fijandonos en la Claridad emocional, los
docentes alcanzaron una media (Media = 30.32, DT = 5.17) que se sitta dentro de la
valoracion de “Adecuada Claridad”, puesto que las puntuaciones oscilaron entre 24 y
34 puntos. En cuanto a la Reparacion emocional, los docentes obtuvieron una media
(Media=30.37, DT =5.44) que también les situd dentro de la valoracién de “Adecuada

Reparacion”, situada entre 24 y 34 puntos.

En el caso de los estudiantes de las titulaciones de Educacion Infantil y Primaria,
en Atencion emocional, adquirieron una media (Media = 28.83, DT = 5.91) dptima
dentro de la considerada por los autores del TMMS-24 como “Adecuada Atencion”,
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 situd dentro de la valoracion de “Adecuada Claridad”, ya
que las puntuaciones oscilaron entre 24 y 34 puntos. En cuanto a la Reparacion
emocional, los estudiantes alcanzaron una puntuacion media (Media = 26.60, DT =
6.57) que también les posiciond dentro de la valoracion de “Adecuada Reparacion”,

situada entre 24 y 34 puntos.

Si nos detenemos en la observacion 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 Reparacion (Media = 30.37, DT = 5.44) en comparacién con las de los
estudiantes (Media =26.29, DT =6.61; Media =26.60, DT = 6.57), destacando
especialmente en la de Reparacién emocional; mientras que los estudiantes alcanzaron
una media mayor en la dimension Atencion emocional (Media = 28.83, DT = 5.91) en
comparacion 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 pasara a presentar
en la Tabla 5 las puntuaciones directas generales obtenidas por ambos grupos, en las
cuatro dimensiones especificas que reune el constructo de Empatia segun el TECA.
Recordemos que la puntuacion directa maxima que se puede alcanzar en todas las

dimensiones es de 40, excepto para Comprensién Emocional que es de 45.

Tabla 5

Media y Desviacion Tipica de las facetas empaticas de los docentes y estudiantes

Facetas Docentes  Estudiantes

empaticas M (DT) M (DT)
Adopcién de Perspectivas 31.33(4.07) 30.07 (4.63)
Comprensiéon Emocional 33.26 (4.52) 33.63 (4.77)
Estrés Empético 26.75 (4.94) 26.62 (5.69)
Alegria Empética 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 puntuacion (Media = 34.76, DT = 3.93; Media = 33.74; DT = 4.39). Sin
embargo, en la dimensién Comprension Emocional los estudiantes (Media = 33.63,
DT = 4.77) alcanzaron una puntuacion mas alta (Media = 33.26, DT = 4.52).

En la Figura 9 y 10 se presentan por un lado, las puntuaciones medias especificas
de los items referidos a los meta-estados de &nimo del TMMS-24 y por otro, las
puntuaciones especificas de los items referidos a las cuatro facetas empaticas del

TECA obtenidas por los docentes y estudiantes.
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Siguiendo lo expuesto en la Figura 9, en Atencion los docentes destacan en (item
1) prestar mucha atenciédn a sus sentimientos (Media=4.19, DT =.79) y los estudiantes
(item 4) en pensar que merece la pena prestar atencion a sus emociones (Media = 4.16,
DT = .97). En Claridad, los docentes despuntan en el item 11, (Media = 3.94, DT =
.81) referido a saber cdmo se sienten y los estudiantes puntuaron mas alto en el item
13, (Media = 3.73, DT = .90) referido a darse cuenta de sus propios sentimientos en
diferentes situaciones. En Reparacion, tanto maestros como estudiantes obtuvieron
puntuaciones especialmente altas en el item 23, referido a tener mucha energia cuando
se sienten felices (Media = 4.57, DT = .63; Media = 4.61, DT = .62).

A continuacién, tal y como se muestra en la Figura 10, en Adopcién de
Perspectivas los docentes los docentes alcanzaron la puntuacion mayor en el item 6,
(Media = 4.21, DT = .82) referido a tener en cuenta todos los puntos de vista antes de
tomar una decision. Los estudiantes mostraron puntuaciones mas altas en (Media =
4.13, DT =.84) imaginar como se sentirian si estuvieran en la piel de alguien que tiene
un problema (item 20). En Comprension Emocional tanto docentes (Media = 4.23, DT
=.91), como estudiantes (Media = 4.33, DT = .83), puntuaron mas alto en el item 13
que alude a reconocer facilmente cuando alguien estd de mal humor. En Estrés
Empatico los docentes (Media = 4.38, DT = .90) y estudiantes (Media = 4.16, DT =
1.21) punttian més alto en el item 30, lo cual revel6 que ambas muestras destacaron
por considerarse personas frias. Finalmente en Alegria Empatica, los docentes
destacaron en el item 16, (Media = 4.70, DT = .56) que alude a que sienten alegria
cuando a alguien le sucede algo bueno. Mientras que los estudiantes destacaron por
(item 2) sentirse bien cuando los demas se divierten (Media = 4.53, DT =.78).

OBJETIVO 2. Estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas en

meta-estados de animo y facetas empaticas entre docentes y estudiantes de

Educacion Infantil y Primaria.

En la Tabla 6 se presentan los resultados obtenidos por el analisis de la Prueba T
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de Student para comparar las puntuaciones en meta-estados de animo y facetas
empaticas y estudiar las posibles diferencias significativas entre docentes y

estudiantes.

Tabla 6

Anélisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatia entre docentes y estudiantes

Dimensiones Estudiantes Docentes t p Cohen’s d
M DT M DT
Atencién 28.83 5.91 2784 527 -1.416 .158 0.171
Claridad 26.29 6.61 30.32 517 6.020™ <.001 0.639
Reparacion 26.60 6.57 30.37 544 5454™ <.001 0.596
AP 30.07 4.63 3133 407 2339 .020 0.280
CE 33.63 4.77 33.26 452  -.662 .508 0.079
EE 26.62 5.69 26.75 494 0.191 .849 0.023
AE 33.74 4.39 3476 393 1.985" .048 0.238

Nota. AP = Adopcion de perspectivas, CE = Comprensién emocional, EE = Estrés empético y AE = Alegria empética.

Tal y como se muestra en la Tabla 6, al comparar las puntuaciones obtenidas en
cada meta-estado de animo y facetas empaticas entre docentes y estudiantes, se
observaron diferencias significativas en los meta-estados Claridad y Reparacion, asi
como en la faceta empatica cognitiva Adopcion de perspectivas y en la afectiva Alegria

empatica.

En todas las dimensiones que existieron diferencias, los maestros obtuvieron
puntuaciones mas altas que los estudiantes. Para valorar la magnitud de estas
diferencias se calcul6 el tamafio del efecto para cada una, observandose un tamafio del
efecto moderado para los meta-estados Claridad (d = 0.639) y Reparacién (d = 0.596).
También se observé un tamafio del efecto pequefio para las facetas empaticas

Adopcion de perspectivas (d = 0.280) y Alegria empatica (d = 0.238).
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OBJETIVO 3. Analizar la correlacién entre meta-estados de animo y facetas

empaticas.

En la Tabla 7 se muestran los resultados hallados tras la realizacion de la
correlacion de Pearson entre los meta-estados del TMMS-24 y las facetas empaticas
del TECA.

Tabla 7

Correlacion entre meta-estados de animo y facetas empaticas

Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7
1. Atencion -
2. Claridad 16™ -
3. Reparacion .05 43" -
4. Adopcion de Perspectivas .08 .20 .35™ -
5. Comprensién Emocional 237 247 100 37 -
6. Estrés Empatico 30" -03 .03 .30 .26™ -
7. Alegria Empética 107 117 327 52" 35 417 -
8. Puntuacién Global Empatia 267 A7 267 74T 68”72 T

Nota. *p <.05.** p <.0L.

Segun lo expuesto en la Tabla 7, Empatia global, manifestd correlaciones positivas
y significativas con un tamafio del efecto medio con los meta-estados Atencién (r =
.26** p <.01) y Reparacion (r = .26**, p < .01); y un tamafio del efecto pequefio con
Claridad (r = .17**, p < .01). Mientras que presentd correlaciones positivas con un
tamafio del efecto muy grande con las cuatro dimensiones empaticas: Adopcion de
perspectivas, (r =.74**, p <.01), Comprension emocional, (r = .68**, p < .01), Estrés
(r=.72** p<.01) y Alegria empatica (r =.77**, p < .01).

Atencion mostré correlaciones positivas y significativas con un tamafio del efecto
pequefio con Claridad (r = .16**, p < .01) y Alegria empatica (r = .10*, p < .05); un
tamario del efecto medio con Empatia global (r = .26**, p <.01) y con Comprension
emocional (r = .23**, p < .01); asi como un tamafo del efecto grande con Estrés
empaético (r = .30**, p <.01).

Claridad manifestd correlaciones positivas y significativas con un tamafo del
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efecto pequefio con Alegria empaética (r = .11*, p < .05) y Empatia global (r = .17**,
p < .01); un tamafio del efecto medio con Adopcion de perspectivas (r = .20**, p <
.01) y con Comprension emocional (r = .24**, p < .01); y un tamafio del efecto muy

grande (r = .43**, p <.01) con Reparacion.

Se evidencian correlaciones significativas, positivas y un tamafio del efecto
pequefio entre Reparacion y Comprension emocional (r = .10*, p < .05); un tamafio
del efecto medio con Empatia global (r =.26**, p <.01); y un tamafio del efecto grande
con Adopcidn de perspectivas (r = .35**, p <.01) y Alegria empética (r = .32**, p <
.01).

OBJETIVO 4. Estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas en
el nivel de competencia emocional en funcion del sexo, la especialidad, y la

formacién emocional previa en estudiantes.

Seguidamente de la Tabla 8 a la 11 se presentan los resultados obtenidos tras la
realizacion de la Prueba T de Student para comparar las puntuaciones en meta-estados
de animo y facetas empaticas y estudiar las posibles diferencias significativas en
estudiantes en funcion al sexo, especialidad, la realizacidén de formacion emocional en

otros titulos universitarios y en cursos.

Tabla 8

Anélisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatia segun el sexo

Hombre Mujer t p Cohen’sd
Dimensiones M DT M DT
Atencion 2749 542 29.18 5.96 -1.863 .063 0.289
Claridad 26.23 6.33 26.34 6.73 -111 912 0.017
Reparacion 26.09 6.12 26.82 6.70 - 713 AT7 0.110
Adopcién de Perspectivas 2733 433 3062 453 -4721" <.001 0.732
Comprension Emocional 3249 471 3389 477 -1.907 .058 0.296
Estrés Empético 2219 5.06 2759 540 -6.515"" <.001 1.010
Alegria Empética 3050 4.12 3445 413 -6.158"" <.001 0.955
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Puntuacién Global Empatia 11252 9.86 126.57 13.78 -8.473"™ <.001 1.067

Para explorar las posibles diferencias de medias en funcién del sexo se crearon
dos subgrupos para su comparacion 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 &nimo no
se observaron diferencias significativas en funcion del sexo. Pero, si se evidencian
diferencias significativas en las facetas empaticas cognitivas y afectivas. En promedio,
las mujeres obtienen puntuaciones mas elevadas que los hombres en las facetas
empaéticas: Adopcion de perspectivas (M = 30.62, DT = 4.53); Comprensién emocional
(M =33.89, DT = 4.77); Estrés empatico (M = 27.59, DT = 5.40); Alegria empatica
(M =34.45, DT = 4.13) y en Empatia global (M = 126.57, DT = 13.78). Respecto a la
magnitud de estas diferencias se observo un tamafio del efecto grande para Adopcién
de perspectivas (d = 0.732) y Alegria empética (d = 0.955). Asi como un tamafio del
efecto muy grande para Estrés empatico (d = 1.010) y la puntuacién global de Empatia
(d=1.067).

Tabla 9

Analisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatia segun el Grado universitario

Infantil Primaria t p Cohen’s d
Dimensiones M DT M DT
Atencion 29.25 6.01 2840 5.82 1.220 223 0.144
Claridad 2692 652 2557 6.64 1.740 .083 0.205
Reparacion 2702 676 26.16 6.39 1.108 .269 0.130
Adopcion de Perspectivas 3055 471 29.61 451 1.727 .085 0.203
Comprensién Emocional 3341 477 3386 4.79 -.801 424 0.094
Estrés Empético 27.89 513 2541 587 3.820™ <.001 0.450
Alegria Empética 3453 422 3290 444 3207  .001 0.377

Puntuacion Global Empatia  126.39 1358 121.79 14.08 2.826™  .005 0.332

Para analizar las posibles diferencias de medias en funcion de la especialidad, se

crearon dos subgrupos para su comparacion 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 &nimo no se
observaron diferencias significativas en funcion del Grado. Pero, si se evidenciaron
diferencias en las facetas empaticas afectivas y Empatia global, siendo los de infantil
los que obtuvieron puntuaciones promedio més altas en: Estrés (M = 27.89, DT =
5.13); Alegria empatica (M = 34.53, DT = 4.22) y Empatia global (M =126.39, DT =
13.58). Concretamente, se observd un tamafio del efecto pequefio (d = 0.332) en la
puntuacion global de Empatia y moderado en la faceta Estrés (d = 0.450) y Alegria
empética (d = 0.377).

Tabla 10

Analisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatia segln la formacién en otros titulos

Si formacién No formacion t p Cohen’s d
Dimensiones emocional emocional

M DT M DT
Atencion 26.88 4.74 29.34 596 -1.660 .098 0.418
Claridad 30.00 7.20 26.18 656  2.292° .023 0.577
Reparacién 30.94 7.01 26.24 635 2921 .004 0.735
Adopcién de Perspectivas 32.35 4.07 3011 474 1.892  .060 0.476
Comprensiéon Emocional 33.88 6.72 33.75 4.63 0.079  .938 0.027
Estrés Empaético 28.35 5.27 26.72 552 1.175 241 0.296
Alegria Empatica 36.23 3.36 33.67 444 23200 .021 0.584

Puntuacién Global Empatia  130.82 15.61 12426 1390 1.858  .064 0.467

Para explorar las posibles diferencias de medias en funcién de si los estudiantes
habian realizado otras titulaciones en las que fueron formados en IE, se crearon dos
subgrupos para su comparacion mediante la prueba t de Student: submuestra de
estudiantes que si realizaron titulaciones con formacion emocional (n = 17) y

submuestra de estudiantes que no realizaron titulaciones con formacion (n = 225).

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 10, observamos que al comparar cada meta-
estado de animo existieron diferencias significativas en funcion a si el alumnado habia
recibido formacion emocional, siendo los que si la cursaron, los que obtuvieron medias
superiores en Claridad (M = 30, DT = 7.20) y Reparacion (M = 30.94, DT = 7.01).
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Ademas, existieron diferencias significativas en la faceta Alegria empatica, puntuando
mas alto los que recibieron formacion emocional (M = 36.23, DT = 3.36).
Especificamente se aprecio un tamafio del efecto moderado en el meta-estado Claridad
(d=0.577) y en la faceta Alegria empética (d = 0.584). Asi como un tamafio del efecto

grande en el meta-estado Reparacion (d = 0.735).

Tabla 11

Analisis de las diferencias de medias en IE rasgo y Empatia segun la formacion en cursos

Si formacién No formacion t p Cohen’s d
Dimensiones emocional emocional
M DT M DT
Atencién 30.15 583 2868 593 1.066  .287 0.247
Claridad 2950 824 2610 643 2225 .027 0.516
Reparacion 2920 785 26.44  6.37 1.832  .068 0.425
Adopcién de Perspectivas 3275 497 2985 456 2723" .007 0.631
Comprensién Emocional 3530 576 3349 470 1626  .105 0.377
Estrés Empatico 29.80 517 2634 567 26467 .009 0.613
Alegria Empatica 36.00 426 3356 436 24077 .017 0.558

Puntuacién Global Empatia  133.85 14.90 123.25 13.70 3.313"" .001 0.768

Para explorar las posibles diferencias de medias en funcion de si los estudiantes
habian realizado cursos de educacion emocional, se crearon dos subgrupos para su
comparacion mediante la prueba t de Student para muestras independientes:
submuestra de estudiantes que si realizaron cursos de formacion emocional (n = 20) y

submuestra de estudiantes que no realizaron cursos de formacién emocional (n = 267).

Segun lo expuesto en la Tabla 11, al comparar cada meta-estado de animo se
apreciaron diferencias significativas en Claridad, puntuando mas alto los que si
realizaron cursos de formacion emocional (M = 29.50, DT = 8.24). Asimismo, se
evidenciaron diferencias significativas en las facetas Adopcion de perspectivas, Estrés
y Alegria empatica, asi como en la puntuacién de Empatia global. Se observé un
tamafo del efecto moderado en Claridad (d = 0.516) y en las facetas empaticas
Adopcion de perspectivas (d = 0.631), Estrés (d = 0.613) y Alegria empética (d =
0.558). Y un tamario del efecto grande en la puntuacion global de Empatia (d = 0.768).
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OBJETIVO 5. Explorar la correspondencia entre el percentil de Empatia y el

percentil de los meta-estados de &nimo en docentes y estudiantes.

En la Tabla 12, se indican los percentiles utilizados para la configuracion de los
cuatro grupos segun el constructo de Empatia, asi como las puntuaciones directas que

le corresponden en funcion del estudio.

Tabla 12

Percentiles y puntuaciones directas del perfil empético

N P Significacion PD
382 >95 Extremadamente Alto 147
>80 Alto 137
<10 Bajo 106

<5 Extremadamente Bajo 102.15

Nota. P = percentil; PD = puntuacién directa.

Tal y como se puede observar en la Tabla 12, los participantes de la muestra total
de docentes y estudiantes que se consideraron poblacion de riesgo son aquellos que se
ubicaron en el percentil de Empatia Extremadamente Alta (P > 95; hipersensibilidad
empaética) y en el percentil de Empatia Extremadamente Baja (P < 5; hiposensibilidad

empatica).

Con la intencién de mostrar el perfil empético-emocional, se han obtenido los
percentiles de las puntuaciones directas de los tres meta-estados de &nimo en los cuatro

grupos.

En la Tabla 13 se expone el perfil empatico-emocional de ambas muestras de
participantes del estudio que se encuadraron en un percentii de Empatia
Extremadamente Alta en funcion de las puntuaciones directas que consiguieron en

funcién de cada dimension.
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Tabla 13

Perfil empético-emocional de docentes y estudiantes con Empatia Extremadamente Alta

Docentes Estudiantes
Meta-estados de animo
N/M (DT)/P N/M (DT)/P
Atencién 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
Reparacion 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 Empatia 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 Empatia (PD = 147),
puntuaron respecto a los tres meta-estados de &nimo: en Atencién en el percentil 50
(PD = 29); en Claridad, en el percentil 80 (PD = 33); y en Reparacidn, en el percentil
85 (PD = 35). Por otro lado, los estudiantes con el percentil de Empatia
Extremadamente Alta (P > 95, PD = 147), se ubicaron en Atencidn en el percentil 75
(PD = 33); en Claridad, en el percentil 65 (PD = 30); y en Reparacion, en el percentil
50 (PD = 28).

De modo genérico, se aprecia que los docentes que tenian un perfil de Empatia
Extremadamente Alta obtuvieron un percentil alto en los meta-estados de animo
Claridad y Reparacion (P = 80, PD =33; P = 85, PD = 35) en comparacién con los
estudiantes (P = 65, PD =30; P = 50, PD = 28) que tenian un perfil de Empatia similar
por destacar en las mismas dimensiones empaticas que los docentes. No obstante, los
estudiantes de El y EP que tenian Empatia Extremadamente Alta obtuvieron
puntuaciones directas y percentil méas alto en Atencién emocional (P = 75, PD = 33)

con respecto a los docentes (P = 50, PD = 29).

A continuacion, en la Tabla 14 se muestra el perfil empatico-emocional de los
estudiantes y docentes que alcanzaron un nivel de Empatia Alta (P > 80), delimitando

el percentil en el que se ubicaron en cada meta-estados de animo.
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Tabla 14

Perfil empético-emocional de docentes y estudiantes con Empatia Alta

Docentes Estudiantes
Meta-estados de animo
N/M (DT)/P N/M (DT)/P
Atencioén 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
Reparacion 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 Empatia Alta, es decir,

un 14.40 %, de los cuales 45 eran estudiantes y 10 docentes.

A grandes rasgos, se aprecia que, al igual que sucedia en el caso de la muestra
ubicada en el percentil de Empatia Extremadamente Alta, los docentes obtuvieron
puntuaciones y percentiles mas altos en los meta-estados de animo de Claridad y
Reparacion (P = 80, PD = 33; P = 80, PD = 33), en comparacion 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 Atencion Emocional (P =50, PD = 29).

Tanto docentes como estudiantes ubicados en un percentil de Empatia alta
alcanzaron adecuados y altos percentiles en cada meta-estado de animo (véase Figura
11).
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Figura 11

Correspondencia de percentil entre IE rasgo y Empatia de docentes vs. estudiantes
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En la Tabla 15 se muestra el perfil empatico-emocional de los estudiantes y

docentes que alcanzaron un nivel de Empatia Baja (P < 10), clarificando el percentil

emocional en el que se encontraron en cada uno de los meta-estados de &nimo en

funcidn de las puntuaciones directas que obtuvieron.

Tabla 15

Perfil empético-emocional de docentes y estudiantes con Empatia Baja

Docentes Estudiantes
Meta-estados de animo
N/M(DT)/P N/M (DT)/P
Atencién 2 21.50(.70) 10 17 27.23 (4.05) 40
Claridad 2 29.50(2.12) 65 17 25.41(6.22) 40
Reparacion 2 2750 ((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 Empatia 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 mas
altos en Claridad Emocional y Reparacion Emocional (P = 65, PD = 30; P =50, PD =
28), con respecto a los estudiantes que también tenian un perfil bajo de Empatia (P =
40, PD = 26; P = 40, PD = 26) respetivamente. Pero fueron los estudiantes (P = 40, PD
= 27) los que alcanzaron mayores puntuaciones en Atencion Emocional en

comparacion con los docentes (P = 10, PD = 20.10).

En la Tabla 16 se presenta el perfil empatico-emocional de los estudiantes y
docentes que obtuvieron un nivel de Empatia Extremadamente Bajo (P < 5), que es el
segundo grupo caracterizado como poblacion de riesgo junto con los que tenian
Empatia Extremadamente Alta. Sefialando el percentil en el que se ubicaron en cada

uno de los meta-estados de &nimo en relacion a las puntuaciones directas que tuvieron.

Tabla 16

Perfil empético-emocional de docentes y estudiantes con Empatia Extremadamente Baja

Docentes Estudiantes
Meta-estados de animo
N/M(DT)/P N/M (DT)/P
Atencién 2 2350(7.77) 20 17 26.58 (5.37) 35
Claridad 2 30.50(12.02) 75 17 24.23 (5.25) 35
Reparacion 2 29.00(7.07) 50 17 2252 (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 Empatia Extremadamente Baja, es decir, un

4.97 %, de los cuales 17 eran estudiantes y 2 docentes.

En este caso, repetidamente, fueron los docentes con Empatia Extremadamente
Baja los que puntiian mas alto en los meta-estados de animo Claridad y Reparacion (P

= 75, PD =32; P = 50, PD =28), especialmente en Claridad, con respecto a los
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estudiantes (P = 35, PD = 24.35; P = 25, PD = 23). Mientras que son los estudiantes
de Grado de Infantil y Primaria con Empatia Extremadamente Baja los que tuvieron
un percentil mas alto en Atencion Emocional (P = 35, PD = 27), en confrontacion con
los docentes (P = 20, PD =24).

Finalmente, tras recopilar el nimero y porcentaje de participantes que se
localizaron en cada perfil empético-emocional, es decir, un 6.02 % en el percentil de
Empatia Extremadamente Alta; un 14.40 % en el percentil de Empatia Alta; y un 4.97
% tanto en percentil de Empatia Extremadamente Baja y Baja, se deduce que un 69.63
% 0 266 participantes del total de la muestra, se ubicaron en una zona intermedia,

distribuidos en la zona promedio.

5.3.6. Discusion de resultados

En meta-estados de &nimo, tanto docentes como estudiantes exhiben una
“moderada Atencién Emocional”, o adecuada percepcion de habilidad a la hora de
prestar atencion a los sentimientos, mientras que en Claridad y Reparacién, aunque
tanto docentes como estudiantes vuelven a encuadrarse dentro de los parametros
optimos, los estudiantes se sittan en la puntuacion limitrofe en Claridad. Ademas, los
docentes puntlian mas cerca del plano “excelente” en Claridad y Reparacion. De este
modo, se entiende que estos tienen una percepcion de sus emociones muy buena, lo
cual conduce a capacidades de adaptacion y flexibilidad, factores de potencial impacto

en el éxito académico y laboral.

Estudios centrados en la evaluacion de la competencia emocional por medio del
TMMS-24 afirman que las personas con mejores perfiles de adaptacién psicoldgica
son las que poseen moderadas puntuaciones en Atencion y altas en Claridad y
Reparacion (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005b), mientras que aquellas con
puntuaciones bajas en Atencion y en Reparacion estan en un importante riesgo de
vulnerabilidad ante la rumiacion y la caida en procesos depresivos. Segun los estudios

de Lischetzke y Eid (2003), la atencion resulta beneficiosa para aquellos individuos

- 141 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

con altas capacidades de regulacion emocional, mientras que resulta negativa para
quienes tienen bajas puntuaciones en regulacion emocional, con lo que Atencion
incorpora, a la vez, aspectos adaptativos y desadaptativos en funcién de diferencias
individuales en regulacién emocional. Por tanto, la regulacion emocional se comporta
como una variable mediadora en la relacién entre atencidn y afecto negativo/depresion.
En las facetas empaticas, los docentes tienen puntuaciones mas elevadas que los
estudiantes, tanto en empatia global como en la mayoria de las facetas del TECA,;

especialmente, resaltan en compartir las emociones positivas (Alegria empatica).

Las correlaciones significativas entre meta-estados de animo y facetas empaéticas
fueron positivas. Mayormente mostraron un tamafio del efecto medio o muy alto, lo
que avala su convergencia y por tanto su combinacién como indicadores de
competencia emocional. Destacan especialmente las relaciones entre Atencion con
Estrés empaético y las de Reparacion con Adopcion de perspectivas y Alegria empatica.
Nuestros resultados son, en este sentido, similares a los que se hallaron en otras

investigaciones (Fernandez-Pinto et al., 2008).

No se perciben diferencias estadisticamente significativas en ningun meta-estado
de &nimo en funcion del sexo o especialidad. Sin embargo, varios estudios centrados
en el analisis del perfil emocional remarcan la existencia de diferencias en cuanto al
sexo, afirmando que las mujeres poseen mayores puntuaciones en Atencion
(Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005b). Quizas nuestros resultados estén sesgados
por la baja representacion de hombres en nuestra muestra. No obstante, el subgrupo de
mujeres mostré un promedio ligeramente superior en Atencién, aunque sin alcanzar la
significacion estadistica. Se evidencian diferencias significativas especialmente en
Claridad segun la formacién emocional recibida. En Canada, por ejemplo, se estan
desarrollando programas para mejorar la IE en estudiantes de Magisterio (Vesely et

al., 2014), con expectativas en sintonia con nuestros resultados.

En las facetas empaticas se perciben diferencias estadisticamente significativas en
el sexo y la especialidad en la puntuacion global de empatia y sus facetas afectivas, y
son las mujeres y los estudiantes de Infantil los que obtienen puntuaciones mayores.

Tambien se revela que existen diferencias significativas en las facetas Adopcion de
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perspectivas, Alegria y Estrés empético en funcién a la formacion emocional recibida
En este contexto, es importante resaltar que diversas investigaciones demuestran que
los docentes mas formados en IE y Empatia tienen mejor salud, éxito entre los

alumnos, mejores relaciones interpersonales y éxito laboral (Wong et al., 2010).

Segun los niveles recomendados de Empatia para ejercer una docencia de calidad,
los docentes alcanzaron puntuaciones de nivel moderado. Es decir, alta Empatia
cognitiva y media-baja empatia afectiva; sin embargo, los estudiantes precisan mejorar
en la faceta cognitiva. Investigaciones similares reflejaron que los estudiantes
presentaban mayores carencias en empatia cognitiva (Fernandez-Pinto et al., 2008;
Segarra et al., 2016). También es imprescindible destacar que tanto docentes como
estudiantes que se encuadran en el percentil de Empatia alta puntuaron dentro de los
niveles de “adecuada Atencion, Claridad y Reparacion”. Obtuvieron un perfil de
mejores puntuaciones los docentes, especialmente en Claridad y Reparacion. Nétese
que los docentes con alta Empatia mostraron un nivel de Atencion emocional méas
moderado que los estudiantes, lo cual podria interpretarse como indicio de un perfil
emocionalmente mas inteligente, dado que la dimension de Atencion emocional
presenta una relacion de U invertida con el ajuste psicoldgico, y pasado cierto umbral
demasiada atencion a las emociones puede ser mas bien un problema que una ventaja
personal (Lischetzke y Eid, 2003). Finalmente, la muestra ubicada en perfiles de
poblacién de riesgo (Empatia extremadamente alta y baja) precisan mejorar los tres

meta-estados de animo.

Por ultimo, destacar que los docentes y estudiantes mas empaticos son los que
parecen tener mas 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 asociacion positiva entre adecuada formacién emocional y llevar a cabo un
desarrollo profesional docente mas satisfactorio, menos vulnerable al Burnout, y
presuntamente mas favorecedor de relaciones positivas en el aula. Lo que evidencian
nuestros resultados esta 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 Lépez-Delgado, 2017; Mérida-Lopez y

Extremera, 2017; Uitto et al., 2015).
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CAPITULO 6. EsTuDIO 2.-4 FORMACION EMOCIONAL
EN DOCENTES

El cerebro solo aprende si hay emocion.

FRANCISCO MORA

4 Parte de este capitulo y estudio (objetivos 4 y 5) ha sido aceptado para su publicacion en:
Martinez-Saura, H. F., Sdnchez-Ldpez, M. C. y Pérez-Gonzalez, J. C. (en prensa). Inteligencia emocional rasgo como amortiguador
del estado de &nimo en docentes de educacidn infantil y primaria durante el impacto de la COVID-19. Anales de Psicologia.
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6.1. Objetivos de Investigacion

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 Educacion Infantil y Primaria de la Region
de Murcia, asi como analizar su opinion sobre la importancia de la formacion en
competencias emocionales para ofrecer una docencia de calidad. El estudio esta
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 especificos

Este proposito, se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar la opiniéon 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
Desempefio Docente entre los maestros en funcién de la etapa educativa, del sexo, del
perfil de IE rasgo, de la antigliedad, del desempefio de cargos directivos, de la

formacion emocional recibida en cursos y en el titulo académico.

3. Estudiar si existen diferencias significativas en las emociones del docente en funcion

del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo).
4. Analizar la convergencia (correlacion) entre IE rasgo y estados de animo de docentes.

5. Estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas en los estados de animo

de docentes en funcion del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo.

6. Analizar la correlacion entre las emociones del docente, su IE rasgo y la importancia

conferida y la Importancia de la IE para el Desempefio Docente.
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7. Analizar las interacciones entre el perfil emocional de los docentes y la importancia
conferida a la formacion en IE en base a modelos de regresion.

6.2. Hipotesis de Investigacion

En relacion al estudio 2, las hipotesis (H2) planteadas fueron:

H2.1: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes de
Educacion Infantil y Primaria en la Importancia de la IE para el Desempefio

Docente, puntuando mas alto los de Infantil.

H2.2: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre las maestras y
maestros en la Importancia de la IE para el Desempefio Docente, puntuando mas

alto las mujeres.

H2.3: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes con
alta IE rasgo y baja IE rasgo en la Importancia de la IE para el Desempefio Docente,

puntuando mas alto los que tienen alta IE rasgo.

H2.4: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes que
han ejercido méas tiempo y los que menos en la Importancia de la IE para el
Desempefio Docente, puntuando mas alto los que tienen mas afios de antigliedad.

H2.5: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes que
han desempefiado cargos directivos y los que no en la Importancia de la IE para el
Desempefio Docente, puntuando mas alto los que han ejercido puestos de

liderazgo.

H2.6: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes que
han realizado cursos de formacién emocional y los que no en la Importancia de la

IE para el Desempefio Docente, puntuando mas alto los que si los realizaron.

H2.7: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los docentes que

- 146 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

han recibido formacion emocional en la titulacion universitaria y los que no en la
Importancia de la IE para el Desempefio Docente, puntuando mas alto los que si la

recibieron.

H2.8: Los docentes con menor IE (P 25) puntuaran mas alto en enfado y miedo; y

mas bajo en alegria y amor con respecto a los que tienen mayor IE (P 75).

H2.9: Los docentes con mayor IE (P 75) puntuaran mas alto en alegria y amor; y

mas 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 puntuaran mas alto en los
estados animicos positivos y mas bajo en los estados animicos negativos vividos

durante el periodo de confinamiento.

H2.10: Los docentes con menor IE (P 25) puntuaran mas alto en los estados
animicos negativos y méas bajo en los estados animicos positivos vividos durante

el periodo de confinamiento.

H2.12: Existiran correlaciones significativas y positivas entre alegria, amor, la
puntuacion global de IE rasgo, su factor de Bienestar y los cinco factores de la
EIEDD.

H2.13: Existiran correlaciones significativas y negativas entre miedo, enfado, la
puntuacion global de IE rasgo, su factor de Bienestar y los cinco factores de la
EIEDD.

H2.14: Los docentes en ejercicio con mayor IE mostraran una mayor sensibilidad
a la importancia de poseer unas determinadas caracteristicas personales (rasgos de
personalidad) relacionadas con las dimensiones que componen el dominio

muestral de la IE para garantizar un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad.

- 147 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

6.3. Meétodo

6.3.1. Poblacion y Muestra

Para este segundo estudio de la Tesis Doctoral, se emple6 un muestreo no
probabilistico del tipo incidental o por accesibilidad. La muestra total de participantes
estuvo compuesta por 316 docentes en ejercicio de la Regién de Murcia.
Seguidamente, se describen concretamente las principales caracteristicas demogréficas
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 Educacion Infantil (38.3%)

y 195 en Educacion Primaria (61.7%) en centros de la Region de Murcia.

*  Respecto al rango de antigliedad en el ejercicio de la docencia oscila entre un

mes y 40 afios de experiencia, con una media de 17.12 afios (DT= 126.39).

* En relacion al cargo desempefiado, 195 eran tutores (61.7%) y 121 eran

especialistas (38.3%).

«  En cuanto al desempefio de cargos directivos durante su tiempo de docencia,
235 no los habia desempefiado (74.4%) y 81 si los desempefid (25.6%).

* Respecto a la formacién emocional recibida, 272 no recibié formacion
emocional durante su titulacion académica universitaria (86.1%) y 44 si que la
recibieron (13.9%).

*  Mientras que 80 no realizaron cursos de formacién emocional (25.3%) y 236

si que los realizaron (74.7%).

* Asuvez, 77 no han puesto en practica en sus aulas programas de educacion
emocional (24.4%), mientras que 239 si 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 afios, con una media de
44.33 afos (DT=11.13).
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Figura 12

Diagrama de barras sobre las caracteristicas demograficas de la muestra
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6.3.2. Instrumentos

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF)

Para la evaluacion de la IE como rasgo de personalidad de los docentes de nuestro
segundo estudio, se utilizo la version espafiola (Pérez-Gonzalez, 2003, 2010b) (véase
Anexo 3) del TEIQue-SF [Trait Emotional Intelligence Questionnaire—Short Form]
(Petrides, 2009), cuestionario considerado como una de las evaluaciones mas
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comprehensivas, fiables y vélidas de la IE global como conjunto de disposiciones de
personalidad que facilitan un comportamiento emocionalmente inteligente (Pérez-

Gonzalez y Sanchez-Ruiz, 2014).

El TEIQue-SF se ha desarrollado, traducido, adaptado y validado a diversos
idiomas, habiéndose constatado repetidamente sus buenas propiedades psicométricas
en multiples estudios en los que se ha aplicado tanto la teoria general de los tests como

la teoria de respuesta al item (Cooper y Petrides, 2010; Petrides, 2009).

Est& compuesto por 30 items, 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 esta compuesto de cuatro factores que contienen a 13
facetas, y dos facetas independientes que no se agrupan lo suficiente en ningun factor.
Ademas, 15 de sus items se encuentran en sentido inverso (item 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 items.

Los factores y sus facetas son:

- Emocionalidad: rasgo de empatia, percepcion de la emocion y expresion de

la emocion y relaciones.

- Autocontrol: gestién del estrés, baja impulsividad y regulacion de la

emocion.
- Sociabilidad: gestion de la emocion, asertividad y conciencia social.
- Bienestar: rasgo de felicidad, rasgo optimismo y autoestima.

Por otro lado, las facetas independientes son: automotivacion 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
evalla las emociones que experimenta el profesorado en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Consta de 26 items con cinco dimensiones: dos dimensiones relacionadas
con emociones positivas (alegria 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 utilizd la version espafiola, traducida y adaptada por
Rodriguez-Donaire et al. (2023) en la que se redujo el nimero de items a 12 y el

ndmero de factores a 4.

— Factor 1 (Amor o afiliacion): compuesto por los items 6, 8 y 9. Este factor se

describe como la filiacion por la profesion docente y el cuidado del alumnado.

— Factor 2 (Alegria o disfrute): compuesto los items 1, 2, 3 y 4. Este factor
representa la alegria que siente el profesorado en las interacciones positivas con

el alumnado, colegas y lideres.

— Factor 3 (Enfado o indignacion): compuesto por los items 5y 7. Este factor se
describe como la ira que siente el profesorado al ser tratados de manera injusta

por la sociedad y la presion de la burocracia educativa.

— Factor 4 (Miedo o agobio): compuesto por los items 10, 11 y 12. Este factor
representa el temor referido a los problemas de los estudiantes, las expectativas

excesivas de la familia y la conciliacion familiar y laboral.

El maestro debe opinar sobre las emociones que sienten en determinadas
situaciones o contextos de su practica docente, segiin coémo se ha sentido en cada
momento en funcion a la situacion descrita (con sus comparieros docentes, con su
alumnado, con respecto al trato de la familia del alumnado y en relacion 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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alegria, 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 desempefio
docente (EIEDD)

La Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio
Docente (véase Anexo 5) de Cejudo y Lopez-Delgado (2017) se trata de una escala
tipo Likert de 7 puntos, formada por 15 items. El maestro aporta su percepcion sobre

las caracteristicas 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: regulacion emocional propia, control de la impulsividad y

gestion del estreés.
Factor Il. Facetas Auxiliares: adaptacion a los cambios y automotivacion.
Factor I11. Bienestar: autoestima, felicidad y optimismo.

Factor 1V. Sociabilidad: asertividad, gestion emocional de los demas y

competencia social.

Factor V. Emocionalidad: percepcion emocional propia, expresion emocional,

habilidades de relacion y empatia.

Especificamente, el Alpha de Cronbach obtenido en nuestro segundo estudio de
la Tesis Doctoral fue de .94 para la puntuacion global en importancia en formacion 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 animo vividos durante el impacto de la COVID-19 en
la muestra de docentes se empled la version breve espariola del POMS [Profile Of
Mood States] (McNair et al., 1992), adaptada por Andrade et al. (2013) (véase Anexo
7). Sin embargo, en esta investigacion, por limitaciones de tiempo previsibles en la
muestra, Unicamente incorporamos un item de cada una de las 6 dimensiones
conceptuales: Colera (item 6. Malhumorado), Fatiga (item 3. Cansado), Vigor (item 1.
Enérgico), Amistad (item 2. Considerado con los demas), Tension (item 9. Nervioso)
y Estado Deprimido (item 5. Triste). EI formato de respuesta es una escala tipo Likert

de 5 puntos.

6.3.3. Procedimiento

= Busqueda bibliogréafica

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, asi como
estudiar la importancia concedida por los maestros a la formacion emocional, como
requisito béasico para ofrecer una ensefianza de calidad. Concretamente, para la
busqueda bibliografica, 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 informacidn de la asistencia a congresos y jornadas
sobre la temaética objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de

trabajo.
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= FEtica en la investigacion

Una vez determinado el tema de estudio se procedio a solicitar formalmente la
valoracion favorable de la Comision de Etica de Investigacion de la UMU (véase
Anexo 8). Asimismo, siguiendo los criterios éticos internacionales recogidos en la
Declaracion de Helsinki, se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la
completa confidencialidad de los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la
Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccion de Datos Personales y garantia

de los derechos digitales.

= Distribucion 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 anlisis del estudio de Cejudo y Lopez-
Delgado (2017), focalizados en valorar la importancia de la formacién emocional en

la practica docente de maestros en ejercicio de Educacion Infantil y Primaria.

La administracion de los instrumentos se realiz6 durante los meses de mayo y
junio el curso académico 2019/2020. Tuvieron un caracter anénimo y confidencial,
por lo que para su cumplimentacién se requirié del consentimiento informado sobre la
hoja de informacion a los participantes y la declaracion de consentimiento informado
para mayores de edad. Fueron cumplimentadas por los sujetos de la muestra de forma
online. Ademas, todos los instrumentos se aplicaron siguiendo las instrucciones y las
recomendaciones inclusas en el formulario online elaborado mediante Google Forms.
Concretamente los canales de difusion de los cuestionarios online fueron: correo
electronico, grupos de Telegram, Facebook y Whats App de maestros de la Region.
Destacar que el momento de distribucion de los cuestionarios coincidié con la
pandemia de la COVID-19.
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6.3.4. Disefio, Andlisis de datos y variables

El disefio escogido para la investigacion fue de tipo cuantitativo, no experimental,
exploratorio y de caracter evaluativo. Para el andlisis de datos se utilizaron pruebas
ubicadas tanto en la estadistica descriptiva (medias, desviaciones tipicas, tablas de
frecuencia y porcentajes) como en la inferencial (prueba t de Student para el contraste
de medias independientes). Ademas, se realizaron analisis de correlacion y regresion
multiple. Los datos fueron analizados con el paquete estadistico SPSS v.28. Para
examinar la consistencia interna de los cuestionarios se realiz6 un anélisis de fiabilidad
mediante el coeficiente Alpha de Cronbach (o) de los 4 factores del TEI (alegria, amor,
enfado y miedo); de la escala global de TEIQue-SF y su dimension Bienestar; y de la
escala global de la EIEDD, asi como de sus 5 factores (autocontrol, facetas auxiliares,
bienestar, sociabilidad y emocionalidad).

En el primer objetivo, se analizo la opinion de los maestros sobre los diferentes
items, 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; asi como

la media obtenida en la puntuacion 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 funcién de la etapa educativa
en la que ejercen, del sexo, del nivel de IE como rasgo de personalidad, en funcion de
la antigliedad en el desempefio de la docencia, segin el desempefio de cargos
directivos, la realizacion de cursos de formacion emocional. Y, por ultimo, en funcion
de si habian recibido formacion en el titulo. Para valorar la magnitud de estas
diferencias, se calculé el tamafio del efecto para cada una (indice d de Cohen, 1992).
El nivel de significacion empleado en este estudio fue .05. Los valores de
categorizacion seguidos fueron los indicados por Anaya et al. (2011). Estos son: «d»:
1 = cercana a cero (d < 0.10); 2 = pequeio (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 estudid si existian diferencias de medias (t de
Student para muestras independientes) por un lado en los cuatro factores del TEI

- 156 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

(alegria, enfado, miedo y amor), y por otro en cada uno de los estados animicos vividos
en el confinamiento, en funcion al perfil emocional rasgo de los maestros y maestras
participantes. El tamafio del efecto de estas diferencias se calculé nuevamente
mediante el estadistico d de Cohen (1992).

A continuacion, en el cuarto y sexto objetivo, se analizaron las correlaciones por
un lado entre la IE rasgo y los estados de animo 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 dimension Bienestar; y la puntuacion global de la
EIEDD vy sus cinco factores (autocontrol, facetas auxiliares, bienestar, sociabilidad y
emocionalidad. Para la valoracion del tamafio del efecto se tomo en consideracion los

valores expuestos por Funder y Ozer (2019).

Finalmente, en el séptimo objetivo se realizd una regresion multiple entre las
variables predictoras: puntuacién global en IE rasgo y los factores alegria, amor,
enfado y miedo; y las variables criterio relativas a cada uno de los factores de la EIEDD
y su puntuacion 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 formacion en IE rasgo para desempefiar una adecuada

docencia de calidad.

Las variables seleccionadas en el segundo estudio se dividieron en dos grupos:
criterio (estados de animo de los docentes durante el confinamiento, factores y facetas
de la EIEDD, factores del TEI, puntuacion global de IE rasgo y su factor Bienestar) y
predictoras (sexo, especialidad del titulo académico universitario, formacion

emocional en otras titulaciones, formacién emocional en cursos y perfil en IE rasgo).

En la Tabla 17 se presenta la relacion entre variables y el analisis utilizado.

Tabla 17

Variables y andlisis estadistico aplicado

Variables criterio Variables predictoras Anélisis

Factores y facetas = Sexo = Frecuencias
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de la EIEDD = Nivel de IE como rasgo de
= Autocontrol personalidad

=  Facetas auxiliares = Antigledad en el desempefio de la Desviaciones Tipicas
= Bienestar docencia Méximo y Minimo
| |
| |

Porcentajes
Medias

Sociabilidad = Desempefio de cargos directivos T-STUDENT para
Emocionalidad »=  Formacion emocional en cursos muestras independientes
Factores y facetas » Formacion emocional en la titulacion Correlacion de Pearson
del TEI académica universitaria = Regresion multiple
= Alegria
=  Amor
= Enfado
=  Miedo

Dimensiones POMS

Colera

Fatiga

Vigor

Amistad

Tension

Estado deprimido

Estados de &nimo

Nervioso

Triste

Malhumorado

Cansado

Enérgico

Considerado con

los demas

TEIQue

= Puntuacion global
IE rasgo

= Factor Bienestar

6.3.5. Resultados

OBJETIVO 1. Analizar la opinion 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 estadisticos descriptivos (media y desviacion
tipica) de la puntuacion total, factores y facetas (items) de la EIEDD, los estadisticos
descriptivos (media y desviacion tipica) de la puntuacion total del TEIQue-SF y su

factor Bienestar, asi como coeficiente de fiabilidad de cada uno.
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Tabla 18

Analisis de las diferencias de medias y fiabilidad de la IE rasgo y la importancia emocional

Dimensiones o M DT

PG IEDD 94 571 .84
Factor 1: autocontrol .88 5.54 1.17
item 6: regulacion emocional propia 5.63 1.17
item 7: control de la impulsividad 5.57 1.33
item 12: gestion del estrés 5.43 1.42
Factor 2: facetas auxiliares .66 5.83 .93
item 1: adaptacion a los cambios 5.79 1.15
item 10: automotivacion 5.86 1.00
Factor 3: bienestar 81 5.67 .95
item 9: autoestima 5.50 1.22
item 14: felicidad 5.76 1.00
item 15: optimismo 5.75 1.10
Factor 4: sociabilidad .78 5.63 .98
item 2: asertividad 5.64 1.30
item 5: gestion emocional de los demés 5.54 1.19
item 11: competencia social 5.70 1.05
Factor 5: emocionalidad 81 5.87 .82
item 3: percepcion emocional propia 5.80 1.01
item 4: expresion emocional 5.59 1.19
item 8: habilidades de relacion 5.80 1.05
item 13: empatia 6.28 .86
PG IE rasgo .86 5.19 .56
Factor Bienestar TEIQue-SF 71 5.50 71

Nota. PG IEDD = Puntuacion Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio Docente.

En primer lugar, segn los resultados expuestos en la Tabla 18, se observan
puntuaciones medio-altas (5.71) en la puntuacion global de la EIEDD. Igualmente se
evidencia una puntuacion media (> 5) en todos los factores de la EIEDD, siendo el
factor de emocionalidad el que obtiene una puntuacién mas elevada (5.87) mientras
que el que obtiene una puntuacion menor es el factor de autocontrol (5.54). En cuanto
a las diferentes facetas (items) de la EIEDD, los docentes encuestados otorgan
puntuaciones medio-altas (> 5.43 y < 6.28). En este sentido, los maestros opinan que
las caracteristicas personales relacionadas con la IE, que pueden ser mas necesarias
para el 6ptimo desempefio del trabajo de un docente, son en este orden: tener Empatia
(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 caracteristicas personales que pueden ser menos necesarias para el

optimo desempefio 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 relacion a la IE como rasgo de personalidad, la muestra
presenta un nivel medio (M =5.19, DT = .56) en funcion de los baremos ofrecidos por
el autor (Petrides, 2009).

OBJETIVO 2. Estudiar si existen diferencias significativas en la Importancia de
la IE para el Desempefio Docente entre los maestros en funcion de la etapa
educativa, del sexo, del perfil de IE rasgo, de la antigtiedad, del desempefio de
cargos directivos, de la formacion emocional recibida en cursos y en el titulo

académico.

Seguidamente de la Tabla 19 a la 25 se presentan los resultados obtenidos tras la
realizacion de la Prueba T de Student para comparar las valoraciones en la puntuacién
global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio Docente y
sus cinco factores, con el fin de estudiar las posibles diferencias significativas en
docentes en funcion de la etapa educativa en la que ejercen, del sexo, del nivel de IE
rasgo, de la antigiedad, del desempefio de cargos directivos, la realizacion de cursos
de formacion emocional y en funcion a la recepcién de formacién emocional en el

titulo académico universitario.

o Diferencias de medias en funcion de la etapa educativa

Tabla 19

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segln la etapa educativa

Dimensiones Infantil Primaria t p Cohen’sd
M DT M DT
PG IEDD 5.62 .86 5.77 83  -1441 151 0.17
AUT 547 1.20 5.59 115 -851 .396 0.10
AUX 571 101 5.90 .88  -1.637 .103 0.20
BIE 559 1.03 5.72 89 -1.2011 .227 0.13
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SOC 5.51 .95 571 1.00 -1.765 .079 0.20
EMO 5.81 .80 5.91 83  -1.075 .283 0.12

Nota. PG IEDD = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 segun la etapa en la que los docentes
ejercen, se aplico la prueba t de Student para muestras independientes (véase la Tabla
19). Maestros que ejercen en Educacion Infantil (n = 121) y maestros que ejercen en

Educacién Primaria (n = 195).

Los resultados evidencian que no se observaron diferencias significativas en

funcidn de la etapa educativa.

o Diferencias de medias en funcién del sexo

Tabla 20

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segln el sexo

Dimensiones Maestros Maestras t p Cohen’sd
M DT M DT
PG IEDD 5.94 81 5.69 .84 1654 .106 0.29
AUT 5.84 1.04 5.51 118 1.689 .099 0.28
AUX 6.05 .85 5.80 94 1514 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 0505 .617 0.10

Nota. PG IEDD = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 segun el sexo, se aplicé la pruebat 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

funcion del sexo (véase Tabla 20), exceptuando el factor bienestar, en el que se observé
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que, en promedio, los maestros conceden mas importancia a estas caracteristicas
personales para el 6ptimo desemperio del trabajo de un docente (M = 6.11, DT =.76)
que las maestras (M = 5.62, DT = .95), siendo esta diferencia estadisticamente
significativa (t = 3.35, p <.01). Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se
calcul6 el tamafio del efecto, observadndose un tamafio del efecto moderado (d = 0.52).

o Diferencias de medias en funcién del nivel de IE rasgo

Tabla 21

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segun el nivel de IE rasgo

Dimensiones Baja IE Alta IE t p Cohen’sd
M DT M DT
PG IEDD 527 103 6.16 .57 -6.758™" <.001 1.07
AUT 520 135 588 .95 -3.701™ <.001 0.58
AUX 53 1.05 631 .64 -6.895"" <.001 1.09
BIE 519 1.07 6.28 .67 -7.730"" <.001 1.22
SoC 515 124 6.06 .73 -5.657"" <.001 0.89
EMO 544 1.00 6.28 .59 -6.484™" <.001 1.02

Nota. PG IEDD = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 funcion del nivel de IE seutilizd la
prueba t de Student para muestras independientes (Tabla 21): submuestra de docentes
que presentan un nivel bajo de IE rasgo (sujetos que habian obtenido puntuaciones
iguales o inferiores al percentil 25; n = 80) y submuestra de docentes que presentan un
nivel alto de IE rasgo (sujetos que habian 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 funcion del nivel de IE de los maestros y maestras
participantes en puntuacion global en importancia de la formacién en IE, asi 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 méas importancia para el optimo
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desempefio del trabajo de un docente que los maestros con un nivel bajo de IE.

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calcul6 el tamafio del efecto
para cada una de ellas, observandose un tamafio del efecto muy grande para la
puntuacion 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 observo un tamafio del efecto grande para el factor sociabilidad

(d =0.89) y un tamafio del efecto moderado para el factor autocontrol (d = 0.58).

o Diferencias de medias en funcion de la antigliedad docente

Tabla 22

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segln la antigiiedad

Dimensiones <10 afios > 10 afios t p Cohen’sd
M DT M DT
PG IEDD 5.84 .86 5.66 .83 1663 .098 0.21
AUT 5.69 1.23 5.49 1.14 1306 .194 0.17
AUX 5.93 .93 5.79 93 1179 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 = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 segun la antigiedad se utilizo la prueba t
de Student para muestras independientes: submuestra de docentes con una antigtiedad
inferior a diez afos (n = 85) y submuestra de docentes con una antigiedad 10 afios o

superior (n = 231).

Se observaron diferencias significativas en funcion 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 antigiiedad

en la docencia inferior a diez afios, conceden méas importancia a la IE para el dptimo
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desempefio del trabajo de un docente que los maestros que presentan una antiguedad
en la docencia de 10 afos o superior, a excepcion del factor bienestar que obtienen la

misma puntuacion.

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculé el tamafio del efecto
para cada una de ellas, observandose un tamafio del efecto pequefio para el factor

sociabilidad (d = 0.26) y para el factor emocionalidad (d = 0.33).

o Diferencias de medias en funcion del desempefio de cargos directivos

Tabla 23

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segln los cargos directivos

Dimensiones Si No t p Cohen’sd
M DT M DT
PG IEDD 590 .89 565 .82 -2.190° .030 0.30
AUT 577 113 546 117 -2.097° .038 0.27
AUX 598 .92 578 .93 -1666 .098 0.21
BIE 591 .86 559 .96 -2.818™ .005 0.34
SOC 583 105 556 .95 -2.005° .047 0.28
EMO 508 .92 583 .78 -1.352 .179 0.18

Nota. PG IEDD = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 funcion de si los docentes
participantes que estan ejerciendo actualmente habian desempefiado o no algun cargo
directivo que implicase liderazgo, se crearon dos subgrupos para su comparacion
mediante la prueba t de Student para muestras independientes: submuestra de maestros
que si 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 funcion del desempefio o no de cargos directivos que
supongan liderazgo por parte de los maestros participantes, en: puntuacion global

importancia en formacién 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 si ejercieron puestos de liderazgo conceden mas importancia
a las caracteristicas personales relacionadas con la IE que pueden ser mas necesarias
para el Optimo desempefio 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 calcul6 el tamafio del efecto
para cada una de ellas, observandose un tamafio del efecto pequefio en todos los casos.
Para la puntuacién 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 funcidn de la realizacion de cursos de formacion

emocional

Tabla 24

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segln la formacién en cursos

. . Si formacién No formacion t p Cohen’sd
Dimensiones . .
emocional emocional
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 a7 5.68 93 -2.156" .033 0.31

Nota. PG IEDD = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 funcion de si los docentes
participantes que estan ejerciendo actualmente habian realizado o no algun curso de
formacion emocional, se crearon dos subgrupos para su comparacion mediante la
prueba t de Student para muestras independientes (véase Tabla 24): submuestra de

maestros que si realizaron cursos de formacion emocional (n = 236) y submuestra de
- 165 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

maestros que no realizaron cursos de formacion emocional (n = 80).

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD, se observaron
diferencias significativas, en funcion de si los docentes participantes habian realizado
0 no cursos de formacion emocional, en: Puntuacion 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 si realizaron cursos conceden mas importancia a las caracteristicas personales
relacionadas con la IE que pueden ser mas necesarias para el éptimo desempefio del
trabajo de un docente que los maestros que no los realizaron.

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calcul6 el tamafio del efecto
para cada una de ellas, observandose un tamario del efecto pequefio para la puntuacién
global de importancia en inteligencia emocional (d = 0.33) y para el factor
emocionalidad (d = 0.31). Por otro lado se encontré un tamafio 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 funcion de la recepcion de formacion emocional en

la titilacion universitaria

Tabla 25

Analisis de las diferencias de medias en la Importancia de la IE segun la formacion académica

. . Si formacién No formacion t p Cohen'sd
Dimensiones . .
emocional emocional
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
SOoC 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 = Puntuacién Global de la Importancia de la Inteligencia Emocional para el Desempefio 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 funcion de si los docentes
recibieron o no formacion emocional en su titulacion universitaria, se crearon dos
subgrupos para su comparacion mediante la prueba t de Student para muestras
independientes: submuestra de maestros que recibieron formacion emocional en el
titulo universitario (n = 44) y submuestra de maestros que no recibieron formacion

emocional en el titulo universitario (n = 272).

Al comparar la importancia concedida a cada factor de la EIEDD no se observaron
diferencias significativas en funcion de si los docentes recibieron o no formacion
emocional en su titulacion universitaria, exceptuando el factor bienestar (véase Tabla
25), en el que se observd que, en promedio, los maestros que si la recibieron conceden
mas importancia a estas caracteristicas personales para el 6ptimo desempefio del
trabajo de un docente (M =5.95, DT =.82) que los que no la recibieron (M =5.63, DT
=.96), siendo esta diferencia estadisticamente significativa (t = -2.38, p < .05). Para
poder valorar la magnitud de estas diferencias se calcul6 el tamafio del efecto,

observandose un tamarfio del efecto pequefio (d = 0.34).

OBJETIVO 3. Estudiar si existen diferencias significativas en las emociones del

docente en funcidn del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo).

En la Tabla 26 se presentan los resultados obtenidos tras la realizacion de la Prueba
T de Student para comparar las puntuaciones en los cuatro factores del TEI (alegria,
enfado, miedo y amor), con el fin de estudiar la posible existencia de diferencias

significativas en docentes en funcion al nivel de IE como rasgo de personalidad.

Tabla 26

Anélisis de las diferencias de medias en las emociones docentes segun el nivel de IE rasgo

Dimensiones Baja IE Alta IE t p Cohensd
M DT M DT
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Factor Alegria 5.82 31 5.91 20 -2.231" .014 0.35
Factor Amor 4.10 97 415 108 -322 3.74 0.05
Factor Enfado 457 126 429 148 1288 .100 0.20
Factor Miedo 3.09 .99 2.70 94 2514 .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 (alegria, amor, enfado y miedo) en funcion del nivel de IE rasgo se crearon dos
subgrupos para su comparacion 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 habian obtenido puntuaciones iguales o inferiores al percentil
25; n = 80) y submuestra de docentes que presentan un nivel alto de IE rasgo (sujetos
que habian obtenido puntuaciones iguales o superiores al percentil 75; n = 81).

Tal y como se aprecia en la Tabla 26, los maestros que tenian un nivel alto de IE
rasgo, obtuvieron mayores puntuaciones en los factores Alegria y Amor en
comparacion con los que presentan un nivel bajo de IE rasgo; mientras que tuvieron

menor puntuacion en el factor Enfado y Miedo.

Al comparar cada uno de los factores del TEI, se observaron diferencias
significativas en funcion del nivel de IE de los maestros y maestras participantes en el

factor Alegriay en el factor Miedo.

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias se calculé el tamafio del efecto
para cada una de ellas, observandose un tamafio del efecto pequefio para el factor
Alegria (d = 0.35); mientras que para el factor Miedo, se observo un tamafio del efecto
moderado (d = 0.40).

OBJETIVO 4. Analizar la convergencia (correlacion) entre IE rasgo y estados de

animo de docentes.

En la Tabla 27 se muestran los resultados hallados tras la realizacién de la

correlacion de Pearson entre la puntuacién global del TEIQue y los estados de animo
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vividos durante el confinamiento.

Tabla 27

Correlacion entre estados de &nimo 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 =19 427 43*%* 457 -
6. Enérgico A7 A7 10 10 .04 -

7. Considerado con los demas .16 147 26** .50 .15 42" -

Nota. *p<.05; **p<.01.

Tal y como se refleja en la Tabla 27, la IE rasgo global manifesto correlaciones
positivas y significativas con un tamafio del efecto pequefio con los estados Enérgico
(r=.17** p <.01) y Considerado con los demés (r = .16**, p < .01). Se obtuvieron
correlaciones negativas y significativas con tamafio del efecto pequefio en Nervioso (r
= -.15** p < .01), Triste (r = -.14**, p < .05), y Cansado (r = -.19**, p <.01); y un

tamario del efecto medio en el estado Malhumorado (r = -.22**, p < .01).

Nervioso mostrd correlaciones positivas y significativas con un tamafio del efecto
muy grande con Triste (r =.49**, p <.01), Malhumorado (r =.51**, p <.01) y Cansado
(r=.42** p < .01); un tamafo del efecto pequefio con Enérgico (r =.17**, p<.01) y
Considerado (r = .14*, p <.05).

Triste manifestd correlaciones positivas y significativas con un tamarfio del efecto
medio en Considerado (r = .26**, p < .01); y un tamafio 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 tamafo del
efecto muy grande con Cansado (r = .45**, p <.01). Cansado correlaciona de forma
positivas, significativa y con un tamafo del efecto pequefio con Considerado con los
demas (r = .15**, p < .01).
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OBJETIVO 5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de

animo de los docentes en funcion del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo.

En la Tabla 28 y 29 se presentan los resultados obtenidos tras la realizacion de la
Prueba T de Student para comparar las puntuaciones alcanzadas por los docentes en
cada uno de los estados animicos vividos durante la pandemia. Y de este modo,
estudiar las posibles diferencias significativas en funcion al nivel de IE como rasgo de
personalidad y el sexo.

Tabla 28

Analisis de las diferencias de medias en los estados animicos segun el nivel de IE rasgo

) ] Alta IE (P 75) Baja IE (P 25) t p Cohen’s d
Dimensiones
M DT M DT
Nervioso 116 100 168 114 3.028" .003 0.483
Triste 1.27 1.12 1.74 1.15 2.587" .011 0.411
Malhumorado .63 .88 125 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 280 115 241 113 -2.162" .032 0.341

Nota. * p <.05, ** p <.01, *** p < .001.

Respecto a la muestra de docentes, para analizar las diferencias segun el nivel de
IE rasgo se aplicé 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 estadisticamente significativas en funcién 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) puntian mas 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) puntian més 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 observo un tamafio del efecto pequefio para el estado emocional enérgico
(d =0.344) y considerado (d = 0.341). Asi como un tamafio 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 animo diferenciados segun su

puntuacion en inteligencia emocional rasgo de personalidad en docentes.

Figura 13
Puntuaciones estandarizadas en los estados de animo e IE rasgo

Baja IE Rasgo Alta IE Rasgo

0,0000
0,0000-
-0+
0,21
-0,3

T T T T T T
NERVIOSO MALHUMORADO | ENERGICO NERVIOSO MALHUMORADO l ENERGICO
TRISTE CANSADO (CONSIDERADO TRISTE CANSADO CONSIDERADO

Estados de dnimo Estados de dnimo

Valores

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
demas mientras que ambas variables se invierten en aquellos docentes con perfil de IE
baja.
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Tabla 29

Analisis de las diferencias de medias en los estados animicos segun el sexo

] . Hombre Mujer t p  Cohen’sd
Dimensiones
M DT M DT
Nervioso 1.06 .98 154 1.07 -2595* .013 0.451
Triste 125 107 156 1.09 -1556 .128 0.283
Malhumorado 81 103 107 1.02 -1.344 .187 0.253
Enérgico 184 101 167 1.03 .899 374 0.164
Cansado 150 .88 174 117 -1404 .167 0.208
Considerado 266 103 266 111 -011  .991 0.000

Nota. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001.

En cuanto a los docentes, para explorar las posibles diferencias de medias en
funcidn del sexo se crearon dos subgrupos para su comparacion 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 funcion del sexo Unicamente 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 puntian mas alto en el estado
emocional positivo enérgico (M = 1.84, DT = 1.01). Ademas, tanto hombres como
mujeres obtienen la misma puntuacién 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

observo un tamafio del efecto moderado para el estado emocional nervioso (d = 0.451).

OBJETIVO 6. Analizar la correlacion entre las emociones del docente, su IE

rasgo y la Importancia de la IE para el Desempefio Docente.

En la Tabla 30 se muestran los resultados hallados tras la realizacién de la

correlacion de Pearson entre los cinco factores y puntuacion global de la EIEDD, los
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cuatro factores del TEI y la puntuacion global del TEIQue y su dimension Bienestar.

Tabla 30

Correlacion entre las emociones docentes, la |E rasgo y la Importancia de la IE docente

Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. Alegria -

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 120 -02  -.09 -12° 427 37 -

8. AUT A2 -02  -07  -147 247 197 90T -

9. AUX 12" 01 -03 -10 427 37 83" 707 -

10. BIE 02 05 -21™ -15" 43" 50" 817 .61 .66™ -

11. SOC 12" -05 -06 -05 38" .29 90" 76" .70 63" -
12. EMO 16" -05 -.04 -07 417 317 92" 78" 717 667 817 -

Nota. PG IE = puntuacion global de Inteligencia Emocional rasgo; BIE = factor Bienestar del TeiQue; PG IEDD = puntuacién
global importancia de inteligencia emocional para el desempefio 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 tamario del efecto muy grande, un 9.3 % un tamafio del efecto grande, un

11.6 % un tamafio del efecto medio y un 30.2 % un tamario del efecto pequefio.

Los resultados del andlisis de la matriz de correlaciones evidencian que la
puntuacion global en IE rasgo (TEIQue) mostrd correlaciones significativas con un
tamafo 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 tamafio
del efecto muy grande y signo positivo entre la puntuacion 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 tamafio del efecto
muy grande y signo positivo entre los factores de la escala (EIEDD). Especificamente,
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). Asi 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) mostrd una correlacion positiva con un tamafio del
efecto pequefio con alegria (r = .14, p <.05) y negativa con un tamafio del efecto medio
con el miedo (r = -.25, p < .01).

Asimismo, la puntuacion global de IE rasgo (TEIQue) mostré correlaciones
positivas con un tamafio del efecto muy grande con la puntuacién global de la EIEDD

(r=.42, p <.01), asi como con los factores de la escala.

Concretamente, se percibe que existieron correlaciones significativas con un
tamano 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). Asi como
correlaciones significativas con un tamafio del efecto grande y signo positivo con
sociabilidad (r = .38, p < .01) y con un tamafio 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 tamafio del efecto grande con la puntuacién 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 tamafo del efecto muy grande
con bienestar (r = .50, p <.01), con un tamafio del efecto moderado con sociabilidad

(r=.29, p<.01)y con un tamafio del efecto pequefio con autocontrol (r =.19, p <.01).
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Ademas, el factor alegria correlaciona de forma positiva y un tamafio del efecto
pequefio con la puntuacion global de IE rasgo (r = .14, p < .05); con la puntuacién
global de la EIEDD, el factor autocontrol, facetas auxiliares y sociabilidad (r = .12, p

<.05); asi como con emocionalidad (r = .16, p <.05).

El factor enfado correlaciona de forma positiva y con un tamario 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 tamafio de efecto pequefio (r = .11, p <.05) y con un

tamano del efecto medio (r = .21, p <.01).

El factor miedo correlaciona de forma negativa y con un tamafio del efecto
moderado con la puntuacion global de IE rasgo (r = .25, p < .01) y con su factor
Bienestar (r = .22, p < .01); asi como con un tamafio del efecto pequefio con la
puntuacion 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 formacion en IE en base a modelos de regresion

En la Tabla 31 se muestran los resultados de la realizacion de una regresion
multiple entre las variables predictoras: puntuacién global en IE rasgo y alegria, amor,
enfado y miedo; y las variables criterio relativas a cada uno de los factores de la EIEDD

Yy su puntuacion global.
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Tabla 31

Regresiones lineales de la puntuacion global de IE, alegria, amor, enfado y miedo (vv. predictoras) sobre

los factores de la EIEDD y su puntuacion global (vv. Criterio)

PG IEDD F.AUT F.AUX F.BIE F.SOC F.EMO

Modelo F(5,310)= F(5,310)= F(5,310)= F(5,310)= F(5,310)= F(5,310)=

14.181™", 4.930™, 13.289™", 17.104™, 12.067™, 13.839™,

R%adj=.173 R?adj=.059 R?adj=.163 R?adj=.204 R?adj=.149 R?adj=.169

Beta t Beta t Beta t Beta t Beta t Beta t
PG IE 405  7.518™" 199 34577 407 7.5127 422  7.979™ 389 7.116™" 402 7.448™
Rasgo
Alegria .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 = puntuacion global de IE rasgo; PG IEDD = PG IEDD = Puntuacion Global de la Importancia de la Inteligencia
Emocional para el Desempefio 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 aseguro la ausencia de
problemas de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FI\VV>4.00).

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 31, la puntuacion global de IE rasgo y
los factores sobre las emociones del docente (alegria, amor, enfado y miedo) explican
un 17% de la varianza en la puntuacion global de la EIEDD, siendo significativa en la
ecuacion de regresion unicamente la puntuacién global de IE rasgo. Por tanto, esta es

mejor predictora con respecto a la puntuacién global de la EIEDD.

Seguidamente, se puede apreciar siguiendo la Tabla 31 que la puntuacién 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 ecuacion de regresion
Unicamente la puntuacion global de IE rasgo. Por tanto, esta es mejor predictora con

respecto al factor autocontrol de la escala.

En tercer lugar, observamos que la puntuacion 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 ecuacion de regresion tnicamente la

puntuacion 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 puntuacion 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 ecuacion de
regresion tanto la puntuacion global de IE rasgo, como en el factor enfado. No
obstante, observamos que la puntuacién global de IE rasgo es mejor predictora a nivel

de significacion con respecto al factor bienestar de la EIEDD.

Asimismo, observamos que la puntuacion 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 ecuacion de regresion unicamente la puntuacion
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 puntuacion global de
IE rasgo vy los factores sobre las emociones del docente explican un 17% de la varianza
en el factor emocionalidad de la EIEDD, siendo significativa en la ecuacion de
regresion tanto la puntuacién global de IE rasgo, como en el factor alegria. Sin
embargo, se aprecia que la puntuacion global de IE rasgo es mejor predictora a nivel
de significacion con respecto al factor bienestar de la EIEDD.

6.3.6. Discusion de resultados

La muestra de docentes en ejercicio exhibe una consideracién media-alta sobre la
Importancia de la IE para el desempefio docente; resaltando notablemente la Empatia
como una de las facetas formativas fundamentales para su ejercicio profesional.
Mientras que, entre las caracteristicas personales relacionadas con la IE, que
consideran que pueden ser menos necesarias para el optimo desempefio del trabajo de

un maestro son, la gestion del estrés y la regulacion emocional propia.

En relacion 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 Lopez-

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 investigacion
llevada a cabo por Cejudo y Lopez-Delgado (2017) sucede algo similar, puesto que los
docentes vuelven a valorar la gestion del estrés y la regulacion emocional propia como
competencias menos importantes en su formacion emocional, calificadas por Brasseur

et al. (2013) como dimensiones de caracter intrapersonal.

Ademas, estudios centrados en la importancia de la Empatia 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
colaboracion, seguro y de comunicacion (Rodriguez-Saltos et al., 2020). De hecho,
segun la investigacion llevada a cabo en la Universidad de Finlandia Oriental, la
Universidad de Jyvaskylé y la Universidad de Turku los maestros mas empaticos son
los que mejoran la motivacion y las habilidades académicas (lectura, la escritura y
I6gico-matematica) del alumnado (Redaccion Educacion, 2015).

En segundo lugar, se observa que el analisis de las diferencias de medias por
variables sociodemograficas arrojo algunos resultados significativos. Concretamente
las diferencias se encontraron en las variables: sexo, perfil de IE rasgo (Alto vs. Bajo),
antigliedad profesional, desempefio de cargos directivos y recepcion de formacion

emocional.

De forma general, los maestros varones reconocen una mayor importancia que sus
comparieras 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, segun los resultados de investigaciones como los de (Fernandez-Abascal y
Martin, 2022), el género tiene un fuerte efecto predictor en variables como el Bienestar

o la Felicidad.

De hecho, segin sus resultados, durante el periodo 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 mostr6 como una variable moderadora de las opiniones de estos acerca
de la importancia de las caracteristicas personales que componen el dominio muestral

-178 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

de la IE. Concretamente, aquellos con un perfil alto de IE rasgo (puntuaciones iguales
o0 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 mas emocionalmente inteligentes, sean mas
conscientes de la importancia de estar formado en competencias socioemocionales,
con el fin de crear entornos educativos mas positivos, con mayor apoyo social y que
generen menor sindrome 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 estimé en nuestras hipotesis, existieron diferencias
significativas segun la antigtiedad profesional en los factores sociabilidad (asertividad,
gestion emocional de los demas y competencia social) y emocionalidad (percepcion
emocional propia, expresion emocional, habilidades de relacion y empatia), siendo los
que menos tiempo llevaban en el cuerpo, los que mayormente valoraban la importancia
de las caracteristicas personales del dominio muestral de la IE para el 6ptimo

desempefio del trabajo de un docente.

Entre las razones que podrian justificar este resultado esta el hecho de que diversos
estudios afirman que, la satisfaccion laboral disminuye con el incremento de la
antigliedad laboral (Anaya y Lépez, 2014); definiéndose dicho concepto como un
estado emocional derivado de la autoevaluacion del puesto de trabajo que se ejerce, en
funcidn al tipo de relaciones que existen en él (Belkelman, 2004; Skaalvik y Skaalvik,
2010; Weiss, 2002).

Por contraposicion, en el estudio de Palomera et al. (2006) afirman que los
maestros con mayor antigiedad tienen menor tendencia a sentir Burnout dado que ésta
les ha ofrecido un mayor bagaje de estrategias de regulacion emocional en

comparacion con los docentes noveles.

Por otro lado, el desempefio de cargos directivos se mostrO como una variable
facilitadora de las opiniones de los maestros sobre la importancia de la IE en su
desempefio laboral. Esto se ve apoyado por numerosos trabajos como el de Béez et al.,
(2019) que aseguran que entre las competencias de un buen lider deben estar las
emocionales, ya que estos deben tener especialmente habilidades de regulacién
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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
pedagdgico o educativo (p.e. Bisquerra, 2003; Cazalla-Luna y Molero, 2018;
Robinson, 2010; Hargreaves y Fullan, 2014).

Finalmente, la ultima variable que manifesto diferencias fue la de la recepcion de
formacion emocional; aquellos que recibieron especialmente formacién en cursos,
valoran mayormente la importancia de la IE en la practica docente. Estos resultados se
complementan con los resultados del estudio de Martinez-Saura et al. (2022) en el que
se evidencia que aquellos futuros maestros con mayor IE rasgo son los que habian
recibido formacion emocional tanto académica-formal, como en cursos. En suma,
estos resultados sugieren que los grupos de docentes que reciben intervenciones de IE
mejoran en comparacion con los grupos que no (Kotsou et al., 2018). Esto esta en linea
con los resultados de un metaanalisis reciente, basado en los resultados de 24 estudios
y 28 muestras, que concluy6 que los entrenamientos de IE son intervenciones efectivas

que mejoran la IE de forma duradera (Hodzic et al., 2018).

En cuanto a los analisis diferenciales sobre las emociones que siente el docente en
su practica docente, se observa que, nuevamente el perfil emocional es una variable
significativa para que éste experimente emociones agradables como la Alegria y se
aleje de las méas desagradables, como el Miedo. Esto puede justificarse en que,
siguiendo a Castillo-Gualda et al. (2017), la interpretacion del entorno y sus
caracteristicas dependen de la competencia emocional de los maestros y maestras. Es
decir, aquellos con un perfil emocionalmente mas elevado, sentird mas apoyo social

del contexto, mas sentimiento de autoeficacia y mayor bienestar.

Los resultados indican de forma inequivoca que, de acuerdo con nuestra hipotesis,
los y las docentes con mayores niveles de IE se sintieron menos nerviosos, tristes,
cansados y malhumorados, pero mas enérgicos y considerados con los demas.
Asimismo, al distinguir entre docentes de alta IE (percentil 75) versus docentes de baja
IE (percentil 25), se observaron diferencias estadisticamente significativas en todos los
estados de animo evaluados, con tamarfios del efecto relevantes que denotan que estas

diferencias tienen un impacto real en sus vidas. Con respecto al sexo, Gnicamente en
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el estado de &nimo de “nerviosismo” se apreciaron diferencias estadisticamente
significativas, siendo las mujeres quienes manifestaron sentirse mas nerviosas, hecho
que podria explicarse sencillamente por su mayor disposicion, como grupo, a la

ansiedad y a la rumiacion (Nolen-Hoeksema, 2004).

Nuestros resultados concuerdan con resultados como los de Morén y Biolik-
Moron (2021) y los de Albani et al. (2023), en el sentido de que demuestran la validez
concurrente de la IE rasgo mediante una investigacion correlacional con validez
ecoldgica, pues validan nuestra hipotesis 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 tamafio del efecto “moderado” de las diferencias en estado de animo durante la
pandemia segun la pertenencia al grupo de alta vs. baja IE rasgo tiene serias
implicaciones para la seleccion y la formacion del profesorado. Por ejemplo, en el caso
del estado de animo “malhumorado” (dimension del constructo “célera”), el tamano
del efecto de las diferencias en este estado de &nimo entre docentes con alta frente a
baja IE rasgo fue de una d de Cohen que podria 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 experimentaria un nivel de estado de &nimo positivo por
encima de la media del nivel de estado de &nimo que experimentaria el grupo de
docentes con baja IE rasgo. O bien, expresado de otro modo, podriamos traducir ese
tamafo del efecto (d=.65), en la afirmacion 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 animo que otro docente elegido al azar dentro del grupo de baja

IE rasgo.

En lo que respecta a las diferencias en funcion del sexo, cabe sefialar que los
estados de animo resultaron estar mas 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, motivacion 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 andlisis de correlaciones de Pearson
permiten la aceptacion parcial de la H2.12 y H2.13: IE rasgo presenta correlaciones
positivas con los factores de la importancia de la IE para el desempefio docente y con
alegria'y amor (emociones del docente); ademas 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 vy alegria.

Asimismo, los valores de las correlaciones y su significacion permiten inferir que
la conexion 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 proposito de favorecer la disminucion del
Miedo y la promocion de la Alegria como emociones discretas experimentadas por el
profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje; asi 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 Lopez-Delgado,
2017; Chen, 2016).

De modo que, nuevamente confirmamos que, la IE rasgo es un factor protector
ante la aparicién de emociones con cierto caracter negativo como el miedo, que puede

derivar en estados ansiosos y malestar (Mérida-Lopez y Extremera, 2017).

Por Gltimo, se observa el cumplimiento de la Gltima hipétesis del estudio, H2.14:
Los docentes en ejercicio con mayor IE mostrardn una mayor sensibilidad a la
importancia de poseer unas determinadas caracteristicas personales (rasgos de
personalidad) relacionadas con las dimensiones que componen el dominio muestral
de la IE para garantizar un proceso de ensefianza-aprendizaje de calidad. Por tanto,
aparece la IE rasgo como predictora en el modelo de regresion.

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 Ldpez-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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CAPITULO 7. ESTUDIO 3.- FORMACION EMOCIONAL EN
ESTUDIANTES

Sentir emociones es lo que hace a nuestra vida rica.

DANIEL GOLEMAN
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7.1. Objetivos de Investigacion

7.1.1. Objetivo general

En este tercer y dltimo estudio de la Tesis se propone investigar el perfil
competencial emocional de los estudiantes universitarios del Grado de Educacién
Infantil (El), Primaria (EP) y doble Grado (El y EP) de la Regidn de Murcia; asi 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 especificos

Este proposito, se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Valorar la presencia de competencias emocionales en la formacién reglada

universitaria.

2. Analizar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas

en Educacion Emocional.

3. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas

en Educacion Emocional, en funcién del Grado universitario.

4. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y necesidades formativas

en Educacion Emocional, en funcién del curso.

5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de animo de los estudiantes
en funcion 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 Educacion Emocional en base a modelos

de regresion.

-185 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

7.2. Hipotesis de Investigacion

En relacion al estudio 3, las hipotesis (H3) planteadas fueron:

H3.1: En el plan de estudios de los Grados de Educacion Infantil, Educacion

Primaria y Doble Grado existiran carencias formativas en Educacion Emocional.

H3.2: Los estudiantes concederdn mayor importancia formativa primeramente al
factor competencias emocionales interpersonales, seguido del factor competencias
emocionales complementarias, y por ultimo, a las competencias emocionales

intrapersonales.

H3.3: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de
los diferentes Grados universitarios en las puntuaciones referidas a la Importancia
y Necesidades de la formacién en educacion emocional, puntuando mas alto los

del Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria.

H3.4: Existiran diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de
los diferentes cursos en Importancia y Necesidades formativas en educacion

emocional, puntuando més alto los de 4° curso.

H3.5: Los estudiantes con mayor IE (P 75) puntuaran méas alto en los estados
animicos positivos y més bajo en los estados animicos negativos vividos durante

el periodo de confinamiento.

H3.6: Los estudiantes con menor IE (P 25) puntuaran mas alto en los estados
animicos negativos y méas bajo en los estados animicos positivos vividos durante

el periodo de confinamiento.

H3.7: Los estudiantes emocionalmente mas competentes seran mas conscientes de

la importancia y la necesidad de la formacién en Educacion Emocional.
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7.3. Método

7.3.1. Poblacion y Muestra

Para el tercer estudio de la Tesis Doctoral, se empled un muestreo no
probabilistico del tipo incidental o por accesibilidad. La muestra total de participantes
estuvo compuesta por 162 estudiantes de los Grados de Educacion Infantil, Primaria 'y
Doble Grado de la Region de Murcia. A continuacion, se describen las principales
caracteristicas demograficas 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 pertenecian al Grado de Maestro en Educacion
Infantil (42.6%), 78 al Grado de Maestro en Educacion Primaria (48.1%) y 15 al doble

Grado de Maestro en Educacion Infantil y Primaria (9.3%) de la Regién 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
Catolica San Antonio de Murcia (14.8%).

«  En cuanto al curso en el que se encontraba matriculado el alumnado, 54
pertenecian al 1° curso (33.3%), 39 al 2° curso (24.1%), 15 al 3° curso (9.3%) y 54 al
4° curso (33.3%).

»  Con respecto al sexo, 146 eran mujeres (90.1%) y 16 eran varones (9.9%).

+  Elrango de edad oscila entre 18-49 afios, con una media de 21.50 afios (DT=
4.03).
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Frecuencia
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Figura 14

Diagrama de barras de las caracteristicas demograficas de la muestra
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7.3.2. Instrumentos

- Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue-SF)

Para la evaluacién de la IE como rasgo de personalidad de los estudiantes de
nuestro tercer estudio, se utilizd6 nuevamente la version espariola (Pérez-Gonzalez,
2003, 2010b) del TEIQue-SF [Trait Emotional Intelligence Questionnaire—Short
Form] (Petrides, 2009) (véase Anexo 3). Cuestionario considerado como una de las
evaluaciones mas comprehensivas, fiables y validas de la IE global como conjunto de
disposiciones de personalidad que facilitan un comportamiento emocionalmente

inteligente (p.e., Pérez-Gonzélez y S&nchez-Ruiz, 2014).

El TEIQue-SF se ha desarrollado, traducido, adaptado y validado a diversos
idiomas, habiéndose constatado repetidamente sus buenas propiedades psicométricas
en multiples estudios en los que se ha aplicado tanto la teoria general de los tests como

la teoria de respuesta al item (Cooper y Petrides, 2010; Petrides, 2009).

Esta compuesto por 30 items, 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 estad compuesto de cuatro factores que contienen a 13
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facetas, y dos facetas independientes que no se agrupan lo suficiente en ningin factor.
Ademas, 15 de sus items se encuentran en sentido inverso (item 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 items.

Los factores y sus facetas son:

— Emocionalidad: rasgo de empatia, percepcion de la emocidn y expresion de la

emocion y relaciones.
— Autocontrol: gestion del estrés, baja impulsividad y regulacion de la emocion.
— Sociabilidad: gestion de la emocion, asertividad y conciencia social.
— Bienestar: rasgo de felicidad, rasgo optimismo y autoestima.

Por otro lado, las facetas independientes son: automotivaciéon 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 Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA)

Para evaluar la Empatia se utilizd nuevamente el Test de Empatia Cognitiva y
Afectiva (TECA) de Ldpez-Pérez et al. (2008) (véase Anexo 1). Se trata de una prueba
psicométrica baremada y estandarizada compuesta por 33 items tipo Likert de 5 puntos
que permite alcanzar una medida global de Empatia y de sus cuatro facetas, dos
cognitivas (Adopcién de perspectivas y Comprension emocional) y dos afectivas
(Estrés y Alegria empatica).

La primera faceta, Adopcion 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 comunicacion, la tolerancia y las relaciones

interpersonales.

La faceta de Comprension 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. 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 empético (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 calidas, sobreimplicandose incluso en los

problemas ajenos.

La faceta Alegria empética (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 empatica estd compuesta por 8 items, excepto la de CE que se
compone de 9. Para su correccion es necesario tener en cuenta que algunos items se

presentan de forma negativa.

En la Tabla 32 se indica la distribucion de los items por dimensiones y la

puntuacion maxima de cada una.

Tabla 32

Distribucidn de items y puntuacion maxima por dimensiones en TECA

N.°. Dimensién items Puntuacion items negativos
Elementos minima-méxima
8 Adopcidn de Perspectivas 6-11-15-17- 8-40 17-26-32
(AP) 20-26-29-32
9 Comprensién Emocional (CE)  1-7-10-13-14- 9-45 7-10-14
24-27-31-33
8 Estrés Empatico (EE) 3-5-8-12-18- 8-40 3-8-12-28-30
23-28-30
8 Alegria Empética (AE) 2-4-9-16-19- 8-40 21-25
21-22-25
33 Empatia global 33-165

Nota. L6pez-Pérez et al. (2008).
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Clarificar que, la consistencia interna de este tercer estudio en las facetas
empaticas utilizadas en el TECA presentd una adecuada fiabilidad (lgartua y Paez,
1998; Lopez-Pérez et al., 2008). EI Alpha de Cronbach fue de .848 para el total de la
escalay de .703 para Adopcion de perspectivas, de .743 para Comprension Emocional,
de .766 para Estrés Empético y de .785 para Alegria Empatica.

- Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educacion Emocional
(EINFEM)

20 items conforman la Escala de Importancia y Necesidades Formativas en
Educacion Emocional (en adelante EINFEM; veéase Anexo 6) de Cejudo et al. (2015),
en la que se exponen diversos temas formativos en el ambito de la educacién
emocional. Teniendo en cuenta los modelos tedricos sobre IE que actualmente cuentan
con mayor respaldo cientifico, por un lado, el modelo de cuatro ramas de Mayer y
Salovey (1997) vy, por otro, el modelo de IE rasgo de Petrides y Furnham (2001, 2003),
cada area formativa incluida en cada item representa un dominio diferente de la IE
como habilidad y como rasgo de personalidad. Ademas, existen otros estudios que se
enmarcan dentro del estudio de las competencias emocionales (lglesias-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 evalGa uno de los
tres aspectos de la formacion emocional necesarios para que la docencia profesional

rinda al maximo.

En cada una de las dos primeras subescalas y en cada una de las preguntas, el
alumno encuestado debe valorar la importancia del area de formacion para el trabajo
del profesor y en qué medida cree que existe necesidad de formacion. Ademas, las
areas de formacion del EINFEM se ordenan segun tres criterios (véase Tabla 33):

Factor . Competencias emocionales interpersonales: que engloba la identificacion
y reconocimiento de las emociones en otros, la resolucion de conflictos, la asertividad,

la regulacion de las emociones ajenas, la empatia, la comprension emocional de los
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demaés, las habilidades de relacion interpersonal, el fomento de emociones positivas

(el optimismo o la felicidad en otros).

Factor Il. Competencias emocionales complementarias: del que forman parte la
adaptabilidad a los cambios, la gestion del estrés, el fomento de la autoestima en uno
mismo y en los demads, la automotivacion, el control de la impulsividad y las

habilidades sociales.

Factor 1ll. Competencias emocionales intrapersonales: que incluye la
identificacion y reconocimiento de nuestras propias emociones, la comprension de las
relaciones existentes entre las emociones y las situaciones que las provocan, la
regulacién de nuestras emociones, la comprension de las causas generadoras de
nuestro estado animico 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 items 6, 8,9, 10, 11, 15, 17 y 18.
interpersonales

Factor Il. Competencias emocionales
complementarias

Factor I1l. Competencias emocionales
intrapersonales

ftems 12, 13, 14, 16, 19 y 20.

items1,2,3,4,5y7.

La escala de respuesta numeérica 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 dicotémica: Si 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 (POMYS)

Para evaluar los estados de animo vividos durante el impacto de la COVID-19 en
la muestra de estudiantes se empleo la version breve espafiola del POMS [Profile Of
Mood States] (McNair et al., 1992), adaptada por Andrade et al. (2013) (véase Anexo
7). Sin embargo, en esta investigacion, por limitaciones de tiempo previsibles en la
muestra, Unicamente incorporamos un item de cada una de las 6 dimensiones
conceptuales: Colera (item 6. Malhumorado), Fatiga (item 3. Cansado), Vigor (item 1.
Enérgico), Amistad (item 2. Considerado con los demas), Tension (item 9. Nervioso)
y Estado Deprimido (item 5. Triste). EI formato de respuesta es una escala tipo Likert

de 5 puntos.

7.3.3. Procedimiento

= Busqueda bibliogréafica

El primer paso fue determinar el tema de estudio de este ultimo estudio, que fue
profundizar en el estudio de los perfiles emocionales en estudiantes universitarios de
los Grados de Educacion Infantil, Primaria y Doble Grado. Asi como estudiar la
Importancia y Necesidad concedida por los estudiantes a la formacion emocional,
como requisito basico para ofrecer una ensefianza de calidad. Concretamente, para la
basqueda bibliografica, 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 informacion de la asistencia a congresos sobre la

tematica objeto de estudio, cuyos ponentes son relevantes en el campo de trabajo.
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= FEtica en la investigacion

Fijado el tema de estudio se procedio a solicitar formalmente la valoracion
favorable de la Comision de Etica de Investigacion de la UMU (Anexo 8). Asimismo,
siguiendo los criterios €ticos internacionales recogidos en la Declaracion de Helsinki,
se adoptaron las medidas oportunas para garantizar la completa confidencialidad de
los datos personales de los sujetos, de acuerdo con la Ley Organica 3/2018, de 5 de

diciembre, de Proteccidn de Datos Personales y garantia de los derechos digitales.

= Distribucion 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 analisis del estudio de Cejudo et al.
(2015), focalizados en valorar la importancia y necesidad de la formacion emocional

en estudiantes de los Grados universitarios de Educacion Infantil y Primaria.

La administraciéon de los instrumentos se realiz6 durante los meses de mayo y
junio el curso académico 2019/2020. Tuvieron un caracter anénimo y confidencial,
por lo que para su cumplimentacién se requirié del consentimiento informado sobre la
hoja de informacion a los participantes y la declaracion de consentimiento informado
para mayores de edad. Fueron cumplimentadas por los sujetos de la muestra de forma
online. Ademas, todos los instrumentos se aplicaron siguiendo las instrucciones y las
recomendaciones inclusas en el formulario online elaborado mediante Google Forms.
Concretamente los canales de difusion de los cuestionarios online fueron: correo

electronico y aula virtual de las asignaturas.

7.3.4. Disefio, Analisis de datos y variables

El disefio escogido para la investigacion fue de tipo cuantitativo, no experimental,
exploratorio y de caracter evaluativo. Para el analisis de datos se utilizaron pruebas
ubicadas tanto en la estadistica descriptiva (medias, desviaciones tipicas, tablas de

frecuencia y porcentajes) como en la inferencial (prueba t de Student para el contraste
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de medias independientes y ANOVA de un factor). Ademas, se realizaron analisis de
correlacion y regresion maltiple. Los datos fueron analizados con el paquete
estadistico SPSSv.28. Para examinar la consistencia interna de los cuestionarios se
realizé un andlisis de fiabilidad mediante el coeficiente Alpha de Cronbach (a) de la
escala global del TECA vy sus cuatro dimensiones; de la escala global de TEIQue-SF
y su dimension Bienestar; y de la subescala de Importancia, la subescala de Necesidad

y la subescala complementaria de Presencia de la EINFEM.

Con respecto al analisis de datos, en el primer objetivo, se realizé un andlisis
descriptivo con el fin de conocer el porcentaje de presencia de formacion emocional

durante la titulacién universitaria cursada.

Para el segundo objetivo, se estudiaron las diferencias de medias (t de Student
para muestras relacionadas) en los estudiantes participantes en funcién a las diferentes
facetas, factores y subescalas de la EINFEM. Para valorar la magnitud de estas
diferencias, se calcul6 el tamafio del efecto para cada una (indice d de Cohen, 1992).
El nivel de significacion empleado en este estudio fue .05. Los valores de
categorizacion seguidos fueron los indicados por Anaya et al. (2011). Estos son: «d»:
1 = cercana a cero (d < 0.10); 2 = pequeno (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 existian diferencias significativas
segun el Grado y curso de los estudiantes en cada las subescalas Importancia y
Necesidad, asi como en cada uno de sus factores, se aplicd un analisis de varianza
(ANOVA de un factor). El tamafio del efecto de cada una de las diferencias, se calcul6

mediante el valor de eta cuadrado (n2).

En el quinto objetivo, se estudid la posible existencia de diferencias de medias (t
de Student para muestras independientes) en cada uno de estados animicos vividos en
el confinamiento, en funcion al perfil emocional rasgo de los de los estudiantes
participantes. El tamafio del efecto de estas diferencias se calculé nuevamente
mediante el estadistico d de Cohen (1992).

Finalmente, en el sexto objetivo, se realizd una regresion mdaltiple entre las
variables predictoras: puntuacion global de Empatia 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
Empatia 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 empaticas y puntuacion global de empatia, puntuacién global
de IE rasgo y su factor Bienestar) y predictoras (Grado, curso y perfil en IE rasgo). En

la Tabla 34 se presenta la relacion entre variables y el anlisis utilizado.

Tabla 34

Variables y analisis estadistico aplicado

Variables criterio Variables predictoras Analisis

Factores, facetas y subescalas de

la EINFEM

= F.I Competencias
emocionales interpersonales

=  F.Il Competencias
emocionales
complementarias

= F. Il Competencias

emocionales intrapersonales Frecuencias

*  Subescala Importancia =  Porcentajes

% R R R [ ]

. gﬂggzzz:z IP\Irtee(;ee?S;des = Grado un_lvers_ltar_lo . 'I\DA:S\/I?:Ciones Tipicas
o = Curso universitario )

Facetas em_patlcas _ = Nivel de IE como n Po’rcgntajes B

*  Adopcion _d’e Perspe_ctlvas rasgo de personalidad : Maximo y Minimo

: (é;r;gzrér:sl%r;ifomomonal = Sexo ;-lfe-gt-rj;)jrll\ldzp?eanrgientes

= Alegria Er?]pética =  ANOVA de un factor

Dimensiones POMS =  Correlacion de Pearson

= Colera = Regresion maltiple

= Fatiga

= Vigor

=  Amistad

=  Tension

=  Estado deprimido

TEIQue

= Puntuacién global IE rasgo
»  Factor Bienestar
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7.3.5. Resultados

OBJETIVO 1. Valorar la presencia de competencias emocionales en la formacion

reglada universitaria.

Seguidamente, en las Figuras 15, 16 y 17 se presentan los resultados obtenidos de
la valoracion porcentual de los estudiantes sobre la presencia de las Competencias
Emocionales Intrapersonales, Complementarias e Intrapersonales en la formacion

reglada universitaria.

De forma general, en relacion con la presencia de las éareas formativas en
Educacion Emocional en el plan de estudios del Grado de maestro en El, EP y del
doble grado en El y EP, la mayoria del alumnado opina que existe formacién en cada
una de las areas formativas en Educacién 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
formacion en las facetas de regulacion de nuestras emociones (46.9%°), la gestion 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 formacién en esa faceta.
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Figura 15

Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Interpersonales en el Grado
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Siguiendo lo expuesto en la Figura 15, los estudiantes exponen que existe una
notable presencia de formacion en Competencias Emocionales Interpersonales,
destacando especialmente en las facetas de resolucion de conflictos (74.7%), Empatia
(71.6%) y habilidades de relacion interpersonal (70.4%). Mientras que se aprecia
menor presencialidad de formacion en la faceta de regulacién de las emociones de los
demas (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 gestion del
estrés (45.1%), control de la impulsividad (48.8%) y adaptabilidad a los cambios
(53.7%). Mientras que la mayoria opinan que existe presencia de formacién en las
facetas de las habilidades sociales (72.8%) y en el fomento de la autoestima de uno

mismo y en los demas (58.6%).

-199 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

Figura 16

Porcentaje de presencia de Competencias Emocionales Complementarias en el Grado
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Segun queda contemplado en la Figura 17, la mayoria de los estudiantes opinan
que existe una presencia notable en las Competencias Emocionales Intrapersonales en
los Grados universitarios matriculados. Particularmente, existe mayor escasez de
formacion en la faceta de regulacién de nuestras emociones (46.9%), en la
comprension de las causas generadoras de nuestro estado animico 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 identificacion 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
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OBJETIVO 2. Analizar si existen diferencias significativas en importancia y

necesidades formativas en Educacion Emaocional.

En la tabla 35 se muestran los estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica)
de los tres factores y sus correspondientes facetas de la EINFEM de cada de las
subescalas principales: Importancia y Necesidades. Ademas, se presentan los
resultados obtenidos tras la realizacién 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

Analisis de las diferencias de medias en Importancia y Necesidades formativas

Importancia Necesidad t p Cohen’s d
Factores y Facetas M DT M DT
CC.EE interpersonales 4.37 .70 4.08 91 4.85™ <.001 0.382
item 06 4.40 81 4.07 1.06 4.45™ <.001 0.350
item 08 4.06 .98 3.81 1.09 3.93™ <.001 0.309
item 09 4.43 .80 4.15 99 4.34™ <.001 0.342
item 10 4.27 .87 3.96 1.07 4.32™ <.001 0.340
item 11 4,52 .80 4.24 1.02 4.31™ <.001 0.339
item 15 4.37 91 4.13 1.05 3.41™ 001 0.268
item 17 4.60 72 4.25 1.08 476" <.001  0.374
item 18 4.33 .80 4.07 1.02 379" <.001  0.298
CC.EE complementarias 4.35 .79 4.08 92 4.64™ <.001  0.365
item 12 4.38 1.04 4.20 1.15 273" .007 0.215
item 13 4.28 .90 4.04 1.05 3.44™ 001 0.270
item 14 4.45 .85 4.17 1.04 4.35™ <.001 0.342
item 16 4.36 .85 4.04 1.06 4.29™ <.001 0.337
item 19 4.23 .98 3.90 1.15 4.55™ <.001 0.357
item 20 441 .88 4.15 1.03 3.86™" <.001 0.304
CC.EE intrapersonales 4.33 .69 411 80 461" <.001 0.362
item 01 4.44 .80 4.18 89 4.76™ <.001 0375
item 02 4.32 .84 4.08 99 361" <.001 0.284
item 03 4.40 .96 4.20 1.06 3.13" .002 0.246
item 04 4.33 81 4.09 1.01 3.97™ <.001 0.312
item 05 4.13 .90 3.97 1.00 2.83™  .005 0.222
item 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 Gltimo, a las Competencias Emocionales

Intrapersonales.

Respecto a las Competencias Emocionales Interpersonales, las facetas formativas
concebidas como mas importantes son la Empatia, a la que la siguen en orden,
resolucion de conflictos, fomento de emociones positivas tales como el optimismo o

la felicidad en los demés y finalmente a la comprension de las emociones de los demas.

En cuanto a las Competencias Emocionales Complementarias, las facetas mas
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destacables por el alumnado son la automotivacion, el fomento de la autoestima en uno

mismo y en los demas, la gestion del estrés y finalmente, las habilidades sociales.

Por ultimo, en relacion a las Competencias Emocionales Intrapersonales, valoran
como mas importantes la identificacion y reconocimiento de nuestras propias
emociones, la regulacion de nuestras emociones y por ultimo, la comprensién de las

causas generadoras de nuestro estado animico y sus consecuencias.

Al observar la subescala de Necesidades formativas emocionales, se aprecia que
el alumnado universitario demanda tener una mayor formacion en las Competencias
Emocionales Intrapersonales y en menor medida, en las Competencias Emocionales

Complementarias e Interpersonales.

En cuanto a las Necesidades de formacion en Competencias Emocionales
Intrapersonales, las puntuaciones mas elevadas se observan en la regulacién de
nuestras emociones, su identificacion y reconocimiento; asi como la mas baja, en el

reconocimiento de las transiciones de unas emociones a otras en uno mismo.

En Competencias Emocionales Interpersonales destaca la Empatia y la resolucion
de conflictos. Por su parte, en Competencias Emocionales Complementarias, las
puntuaciones mas altas se hallan en la gestion de estrés y la automotivacion; y la mas

baja en el control de la impulsividad.

Tras la comparacién de medias mediante la prueba t de Student para muestras
relacionadas, se constataron diferencias estadisticamente significativas entre todos los
factores y facetas (items) de la escala. Asi, las puntuaciones en Importancia resultaron
siempre mayores que las puntuaciones en Necesidad de formacion. Estos resultados
muestran que los estudiantes de la muestra aprecian la alta importancia de estas
competencias emocionales en el desempefio de la funcion docente y manifiestan un
nivel medio-alto en cuanto a su deseo de contar con una mejor formacion en cada una

de esas areas.

Para poder valorar la magnitud de estas diferencias (Anaya et al., 2011) se calculd
el tamafio del efecto para cada. Observandose, en general, un tamafio del efecto
pequeno (0.11 <d <0.35), aunque se hallaron también diferencias con un tamario del

efecto moderado en el caso de los items 1 (d = 0.375) y 17 (d = 0.374), asi 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 Educacion Emocional, en funcién del Grado

universitario.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos tras analizar los factores y
facetas de las subescalas Importancia y Necesidad que componen la EINFEM en

funcion del Grado universitario de los alumnos participantes.

o Importancia formativa emocional en funcion del Grado

En la Tabla 36 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un
factor para la subescala Importancia formativa en Educacion Emocional en funcién del

Grado en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados.

Tabla 36

Media, Desviacion Tipica y analisis de varianza de Importancia segun el Grado

Factores y Facetas El EP DG ANOVA
M DT M DT M DT F2161) p n2
CC.EE Interpersonales 442 62 424 79 481 24 451¥" 001 .05

item 6 451 76 424 87 467 61 2.90 .058 .03
item 8 412 91 391 1.04 453 .74 2.83 062 .03
item 9 448 69 428 91 493 25 459 001 .05
item 10 432 .79 413 97 473 45 331* 010 .04
ftem 11 452 72 444 92 500 .00 317" 045 .03
item 15 435 81 429 102 487 51 256  .031 .03
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item 17 467 67 449 80 493 25 288" 013 .03
item 18 442 75 417 85 480 .41 482 001 .05
CC.EE Complementarias 4.39 .73 423 .88 4.82 .24 367" 003 .04
item 12 449 8 421 123 473 59 238 037 .03
item 13 436 .78 410 1.02 480 .41  4.42°° 002 .05
item 14 446 81 435 .93 493 .25 3.042 009 .03
item 16 442 73 422 97 487 .35 403 .003 .05
item 19 422 1.02 415 1.00 473 45 221 043 .02
item 20 436 .85 437 .96 487 35 218" 038 .02
CC.EE Intrapersonales 431 67 429 74 467 44 1.902 .084 .02
item 1 441 82 440 .81 480 .56 1.69° 125 .02
item 2 428 88 428 85 473 .45 1.98° 067 .02
item 3 433 1.02 438 .94 480 .77 1.462 190 .01
item 4 428 78 432 87 460 .63 97 379 .01
item 5 417 87 403 .93 447 .74 1.67 191 .02
item 7 438 85 435 .89 460 .63 55 577 .01

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales; El = Grado de Educacion Infantil; EP = Grado de Educacion Primaria; DG =
Doble Titulo con Itinerario Especifico (de Grado en Educacion Infantil y Grado en Educacion Primaria. #Se 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 hipotesis 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 mas altas en los tres factores.

En cuanto a las facetas en las que encontramos diferencias estadisticamente
significativas son: en el fomento de las emociones positivas tales como el optimismo
o la felicidad de los demés (p = .001), en la identificacion y reconocimiento de las
emociones en otros (p =.010), en la resolucién de conflictos (p = .045), en asertividad
(p = .031), en empatia (p = .013), en las habilidades de relacién interpersonal (p =
.001), en gestion del estrés (p =.037), en la adaptabilidad a los cambios (p =.002), en
automotivacion (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 demas

(p = .038).
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Para calcular el tamafio del efecto de cada una de las diferencias significativas
halladas, se calculo el valor de eta cuadrado (n2). En este caso, el tamaiio del efecto

encontrado ha sido pequeno en todos los casos (0.01 <12 <0.05).

Por tanto, segun 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 (items 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 estdn 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

Gréfico de medias para factor de CC.EE interpersonales segln el Grado
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Figura 19

Gréafico de medias para la faceta fomento de emociones positivas en los demas segun el
Grado
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Figura 20

Gréfico de medias para la faceta identificacion y reconocimiento de las emociones en
otros segun el Grado
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Figura 21

Grafico de medias para la faceta resolucién de conflictos segun el Grado
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Figura 22

Grafico de medias para la faceta asertividad segun el Grado
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Figura 23

Grafico de medias para la faceta empatia segun el Grado
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Figura 24

Gréfico de medias para la faceta habilidades de relacion interpersonal segin el Grado
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Figura 25

Gréfico de medias para factor de CC.EE complementarias segun el Grado
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Figura 26

Gréfico de medias para la faceta gestion del estrés segun el Grado
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Figura 27

Gréfico de medias para la faceta adaptabilidad a los cambios segun el Grado
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Figura 28

Grafico de medias para la faceta automotivacion segun el Grado
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Figura 29

Gréfico de medias para la faceta habilidades sociales segun el Grado
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Figura 30

Grafico de medias para la faceta control de la impulsividad segtn el Grado

4,8

pulsividad.

4,67

4,4

[MPORTANCIA]

4,27

Media de einfeml_19. Control de la im

T T T
EDUCACION INFANTIL EDUCACION PRIMARIA DOBLE GRADO

-212 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

Figura 31

Gréfico de medias para la faceta fomento de la autoestima segun el Grado
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Comparaciones post-hoc

A continuacion, 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 Educacion Infantil del Grado de Maestro en Educacion Primaria y del
Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria para el factor de Competencias

Emocionales Interpersonales.

Tabla 37

Comparaciones multiples post-hoc segun el Grado para CC.EE. interpersonales

GRUPO CC.EE inter Item09 fitem10 Iitem11l Item15 Iitem17 Item 18
Games-Howell p p p p p p p
El EP .283 .306 .394 .802 .935 .309 141
El DG .001™ <.001"™ .026" <.001™ .010™ .037" .027"
EP DG <.001™ <.001™ .002™ <.001™ .007" .001™  <.001™

Nota. EI = Educacién Infantil; EP = Educacion Primaria; DG = Doble Grado; CC.EE inter = Factor | competencias emocionales
interpersonales. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.
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Segun los resultados reflejados en la Tabla 37, para el factor de Competencias
Emocionales Interpersonales encontramos diferencias estadisticamente 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 estadisticamente significativas
en fomento de emociones en los demas 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 identificacion 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 resolucion 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 empatia 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); asi como en las habilidades
de relacion 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 continuacion, 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 Educacion Infantil del Grado de Maestro en Educacion Primaria y del
Doble Grado de Educacion Infantil y Primaria para el factor de Competencias

Emocionales Complementarias.

Tabla 38

Comparaciones multiples post-hoc segun el Grado para CC.EE. complementarias

GRUPO CC.EEcompl item12 1item13 item14 item16 Item19 Item 20
Games- p p p p p p p
Howell

El EP .484 223 196 .695 329 .924 .998
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El DG <.001™ 404 011* .001™" .003™ 011" 002"
EP DG <.001™ .038* <.001™ <.001™ <.001™ .003"™  .003"

Nota. EI = Educacién Infantil; EP = Educacién Primaria; DG = Doble Grado; CC.EE inter = Factor Il competencias emocionales
complementarias. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Segun los resultados reflejados en la Tabla 38, para el factor de Competencias
Emocionales Complementarias  encontramos  diferencias  estadisticamente
significativas entre los estudiantes del Doble Grado versus los de Educacién 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 estadisticamente significativas
en gestion 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 automotivacion 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); asi como en el fomento
de la autoestima en uno mismo y en los demas 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 funcion del Grado

En la Tabla 39 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un
factor para la subescala Necesidades formativas en Educacion Emocional en funcion

del Grado en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados.
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Tabla 39

Media, Desviacion Tipica y analisis de varianza de Necesidades segun el Grado

Factores y Facetas El EP DG ANOVA

M DT M DT M DT F(2,161) p n2
CC.EE Interpersonales 401 100 412 .83 426 .87 .54 .580 .00
item 6 409 110 4.06 1.01 407 122 .00 991 .00
item 8 381 111 379 1.09 393 1.03 .010 905 .00
item 9 406 109 414 93 460 .73 1.83 162 .02
item 10 390 112 401 96 393 138 21 811 .00
item 11 414 108 427 96 453 .99 .95 389 .01
item 15 396 111 422 1.00 447 .99 1.98 142 .02
item 17 414 121 435 96 420 1.08 64 529 .00
item 18 399 111 4.09 95 433 .97 73 480 .00
CC.EE Complementarias 3.98 1.01 411 .86 4.40 .79 1.32 269 .01
item 12 407 115 421 121 473 059 2.052 .057 .02
item 13 396 114 404 94 447 1.18 1.43 241 .01
item 14 403 109 421 1.02 460 .82 1.95 145 .02
item 16 399 111 405 .96 420 132 26 770 .00
item 19 3.83 123 397 1.08 387 124 .30 738 .00
item 20 403 112 419 96 453 .91 1.56 211 .01
CC.EE Intrapersonales 398 89 420 .72 426 .70 1.66 193 .02
item 1 410 98 423 .82 427 .79 46 631 .00
item 2 390 120 422 76 420 .94 2.022 137 .02
item 3 403 126 428 91 453 .74 1.86° 107 .02
item 4 3.88 1.07 426 91 413 1.06 2.54 .082 .03
item 5 393 103 399 1.00 4.07 .96 14 .869 .00
item 7 404 109 424 90 433 .90 .99 374 .01

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales; El = Grado de Educacion Infantil; EP = Grado de Educacion Primaria; DG =
Doble Titulo con Itinerario Especifico (de Grado en Educacién Infantil y Grado en Educacion Primaria. #Se 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 hipdtesis 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 hipdtesis nula en todos los factores y facetas, a excepcién de la
faceta gestion del estrés en la que rechazamos la hipétesis nula de igualdad de medias
(p =.057). Para calcular el tamafio del efecto, se calculo el valor de eta cuadrado (n2).
En este caso, el tamafio del efecto encontrado ha sido pequefio en todos los casos (0.01
<n2<0.05). Asi 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 funcion al Grado universitario y que por tanto no encontramos

diferencias estadisticamente significativas.

OBJETIVO 4. Estudiar si existen diferencias significativas en importancia y

necesidades formativas en Educacién Emocional, en funcién del curso.

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos tras analizar los factores y
facetas de las subescalas Importancia y Necesidad que componen la EINFEM en

funcion del curso universitario de los alumnos participantes.

o Importancia formativa emocional en funcion del curso

En la Tabla 40 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un
factor para la subescala Importancia formativa en Educacion Emocional en funcién del

curso en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados.

Tabla 40

Media, Desviacion Tipica y analisis de varianza de Importancia segun el curso

Factores y Facetas 1° curso 2° curso 3° curso 4° curso ANOVA

M DI M DI M DT M DT F@3161) p 2
CC.EE Interpersonales 445 51 407 1.02 4.66 .48 443 58 365  .015 .06
item 6 448 74 415 101 480 .41 437 .76 267 031 .04
item 8 396 .93 390 1.07 447 74 415 .99 155 202 .05
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item 9 452 66 410 111 460 .73 452 .60 2.92%" 047 .05
item 10 426 .78 392 113 473 59 439 .73 3.97¢"  .007 .07
item 11 474 55 408 113 467 .72 459 .73  6.13*¥" 001 .10
item 15 459 63 400 117 447 91 439 .87 3.42% .028 .06
item 17 470 57 426 101 493 25 467 .61 480  .002 .08
item 18 437 .70 418 107 460 .73 433 .67 1.062 383 .01
CC.EE Complementarias 4.47 .65 4.08 107 472 61 433 .68 3.03" 027 .05
item 12 4483 90 4.08 122 467 104 441 101 1.672 193 .03
item 13 435 87 405 112 473 59 424 79 2.27° 064 .04
item 14 459 83 421 103 473 70 441 74 2.20° 084 .04
item 16 450 .60 4.00 121 467 .72 441 71 3.66%" 019 .06
item 19 431 98 405 116 473 59 415 .89 2.01° .083 .03
item 20 459 71 410 104 480 56 435 .93 3.50%" 011 .06
CC.EE Intrapersonales 436 57 413 88 461 52 437 .68 1.982 107 .03
item 1 439 85 431 92 480 .56 448 .69 1.492 182 .02
item 2 433 75 423 93 460 .63 430 .92 .70 549 .01
item 3 446 98 421 110 480 .56 437 .91 1.482 167 .02
item 4 431 74 413 89 453 83 443 81 1.36 256 .02
item 5 413 82 395 105 420 .86 424 .86 .82 480 .01
item 7 456 .69 397 108 473 45 441 81 486"  .002 .08

Nota: CC.EE. = Competencias Emacionales. ®Se 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 hipotesis nula de igualdad de medias. Tal y como podemos apreciar en la
Tabla 40, los resultados nos informan que podemos rechazar la hipétesis 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 estadisticamente
significativas son: en la comprensién de las emociones de los demas (p = .031), en el
fomento de emociones positivas tales como el optimismo o la felicidad en los demas
(p =.047), en la identificacion y reconocimiento de las emociones en otros (p = .007),
en la resolucién de conflictos (p = .001), en asertividad (p = .028), en empatia (p =
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.002), en las habilidades sociales (p = .019), en el fomento de la autoestima en uno
mismo y en los demas (p = .011) y en la comprension de las causas generadoras de

nuestro estado animico y sus consecuencias (p = .002).

Para calcular el tamafo del efecto de cada una de las diferencias significativas
halladas, se calcul6 el valor de eta cuadrado (2). En este caso, el tamafo del efecto
encontrado ha sido pequefio en la mayoria de los casos (0.01 <12 < 0.05). Aunque
también encontramos un tamario del efecto moderado en competencias emocionales
interpersonales (n2 = .06), en la identificacion y reconocimiento de las emociones en
otros (n2 = .07), en asertividad (n2 = .06), en empatia (n2 = .08), en habilidades
sociales (N2 =.06), en el fomento de la autoestima en uno mismo y en los demas (n2
=.06) y en la comprension de las causas generadoras de nuestro estado animico y sus
consecuencias (2 = .08). Asi como un tamafio del efecto grande en la resolucion de

conflictos (n2 =.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 (items 06, 07, 09, 10, 11, 15, 16, 17 y 20) para los cuatro grupos de estudiantes

de los Grados universitarios en los que estan matriculados en funcion 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

Gréfico de medias para factor de CC.EE interpersonales segln el curso
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Grafico de medias para la faceta comprension de las emociones de los demas segun el
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Figura 34

Gréfico de medias para la faceta fomento de emociones positivas segun el curso
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Figura 35

Gréfico de medias para la faceta la identificacion y reconocimiento de las emociones en
otros segun el curso
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Figura 36

Gréfico de medias para la faceta resolucion de conflictos segun el curso

4,67

4.4

[IMPORTANCIA]

4,29

Media de einfeml_11. Resolucion de conflictos.

T T T
1% curso 2° curso 3° curso 4° curso

Figura 37

Gréfico de medias para la faceta asertividad segln el curso
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Figura 38

Gréfico de medias para la faceta empatia segun el curso
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Figura 39

Gréfico de medias para factor de CC.EE Complementarias segun el curso
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Figura 40

Gréfico de medias para la faceta habilidades sociales segun el curso
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Figura 41

Gréfico de medias para la faceta fomento de la autoestima segun el curso
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Figura 42

Grafico de medias para la faceta comprension de las causas generadoras de nuestro
estado animico y sus consecuencias segun el curso
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Comparaciones post-hoc

A continuacion, en la Tabla 41, se exponen los resultados obtenidos al realizar
comparaciones simples (dos a dos) entre los cuatro grupos de estudiantes:
pertenecientes a 1° curso, 2° curso, 3° curso y 4° curso para las Competencias

Emocionales Interpersonales.

Tabla 41

Comparaciones multiples post-hoc segun el curso para CC.EE. interpersonales

GRUPO CEinter Item06 Iitem09 Iitem10 Iitem11 Iitem15 Iitem 17
Games-Howell p p p p p p p
1° 20 157 .326 175 .387 007"  .029" .075
1° 3%  .495 151 .980 .074 .983 .958 125
1° 4° 994 .869 1.00 .812 .568 511 .988
20 3° 033" .009™ 243 .007™ 124 422 .002™
20 40 228 .676 163 122 .060 .306 125
3° 4° 414 .030" 979 .260 .984 .991 .072
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Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Segun los resultados reflejados en la Tabla 41, para el factor de Competencias
Emocionales Interpersonales encontramos diferencias estadisticamente significativas

entre los estudiantes de 2° curso versus los estudiantes de 3° curso (p=.033).

Respecto a las facetas ubicadas en el presente factor, encontramos diferencias
estadisticamente significativas en la comprension de las emociones de los demaés entre
los estudiantes de 2° curso versus los de 3° curso (p=.009) y los de 3° curso versus los
4° curso (p=.030); en el fomento de emociones positivas tales como el optimismo o la
felicidad en los demas (item 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 identificacion y reconocimiento de las emociones en otros,
encontramos las diferencias entre los estudiantes de 2° curso versus los de 3° (p=.007);
en la resolucion de conflictos entre los estudiantes de 1° versus los de 2° curso (p=
.007); en la asertividad entre los estudiantes de 1° curso versus los de 2° (p=.029) y en

la empatia entre los estudiantes 2° curso versus los estudiantes 3° curso (p=.002).

También hallamos diferencias significativas para el factor de Competencias
emocionales Complementarias entre los estudiantes de 2° curso versus los de 3° curso
(p= .041). En cuanto a las facetas ubicadas en el presente factor de competencias
emocionales complementarias, existieron diferencias estadisticamente significativas
en el fomento de la autoestima en uno mismo y en los demas entre los de 2° versus los

que cursan 3° (p=.015).

Por su parte, en la faceta habilidades sociales (item 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 continuacion, en la Tabla 42, se exponen los resultados obtenidos al realizar
comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: pertenecientes
a 1° curso, 2° curso, 3° curso y 4° curso para las competencias emocionales

Complementarias.
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Tabla 42

Comparaciones multiples post-hoc segun el curso para para CC.EE. complementarias

GRUPO CE compl Item 16 item 20
Games-Howell p p p
1° 20 191 .096 .065
1° 3° 521 .846 .638
1° 40 673 .886 439
20 3° 041" .079 .015"
20 40 195 .250 .638
3° 40 183 .615 110

Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Segun los resultados reflejados en la Tabla 42, para el factor de Competencias

Emocionales Complementarias también hallamos diferencias significativas en la

faceta comprension de las causas generadoras de nuestro estado animico y sus

consecuencias. Estas se encontraron entre los estudiantes de 1° curso versus los de 2°

curso (p=.024), asi como entre los de 2° curso versus los de 3° (p=.004).

A continuacion, en la Tabla 43, se exponen los resultados obtenidos al realizar

comparaciones simples (dos a dos) entre los tres grupos de estudiantes: pertenecientes

a 1° curso, 2° curso, 3° curso y 4° curso para la faceta comprension de las causas

generadoras de nuestro estado animico y sus consecuencias (item 7).

Tabla 43

Comparaciones mltiples post-hoc segun el curso para el item 7

GRUPO item 07
Games-Howell p

10 2° 024"

1° 3° .645

10 40 .738

20 3° .004™"

20 40 164

30 40 .200

Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.
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Segun los resultados de la Tabla 43, también hallamos diferencias significativas
en la faceta comprension de las causas generadoras de nuestro estado animico y sus
consecuencias ubicadas en el factor de Competencias emocionales Intrapersonales.
Estas se encontraron entre los estudiantes de 1° curso versus los de 2° curso (p=.024),
asi como entre los de 2° curso versus los de 3° (p=.004).

= Necesidades formativas emocionales en funcion del curso

En la Tabla 44 se reflejan los resultados obtenidos tras aplicar el ANOVA de un
factor para la subescala Necesidades formativas en Educacion Emocional en funcion

del curso en el que los alumnos participantes se encuentren matriculados.

Tabla 44

Media, Desviacion Tipica y analisis de varianza de Necesidades segun el curso

Factores y Facetas 1° curso 2° curso 3° curso 4° curso ANOVA
M DT M DT M DT M DT F(3,161) p n2
CC.EE Interpersonales 403 76 390 108 445 65 417 94 1.582 167 .02

item 6 402 100 392 115 440 91 415 110 .86 463 .01
item 8 359 98 367 113 440 .82 398 117 2.93" .035 .05
item 9 411 92 390 116 447 83 428 .96 1.67 174 .03
item 10 383 104 379 115 440 82 4.07 1.07 1.62 185 .02
item 11 422 102 400 1.07 460 .73 433 102 151 214 .02
item 15 420 99 392 117 440 82 413 1.08 .90 438 .01
item 17 422 104 397 122 453 8 439 107 1.49 218 .02
item 18 400 99 405 116 440 .82 406 1.01 .60 615 .01
CC.EE Complementarias 4.06 .88 4.00 101 449 66 4.05 .95 1.10 348 .02
item 12 430 114 403 113 453 106 413 119 .90 439 .01
item 13 404 108 395 114 460 .63 396 1.04 1.60? 138 .02
item 14 420 107 405 107 447 74 413 108 .60 .610 .01
item 16 400 1.08 387 108 433 90 411 107 81 490 .01
item 19 372 125 397 115 447 64 387 115 1.702 110 .03
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item 20 413 1.08 410 99 453 74 411 1.09 73 531 .01
CC.EE Intrapersonales 406 66 400 95 440 .65 417 .85 1.092 334 .02
item 1 406 99 408 92 447 74 430 .76 1.35 .258 .02
item 2 398 90 413 .92 447 64 404 119 .99 398 .01
item 3 424 84 413 115 453 74 411 1.26 .69? 507 .01
item 4 396 91 397 1.08 433 .81 422 1.09 1.05 372 .01
item 5 381 .93 382 112 413 .83 419 101 1.69 171 .03
item 7 430 .79 385 113 447 74 419 1.06 2.20 .090 .04

Nota: CC.EE. = Competencias Emocionales. Se 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 hipétesis nula de igualdad de medias.

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 44, los resultados nos informan que no
podemos rechazar la hipdtesis nula en todos los factores y facetas, a excepcion de la
faceta regulacion de las emociones de los demas en la que rechazamos la hipotesis nula
de igualdad de medias (p = 035). Para calcular el tamafio del efecto, se calcul6 el valor
de eta cuadrado (n2). En este caso, el tamafio del efecto encontrado ha sido pequefio
en todos los casos (0.01 <n2 <0.05).

Segun lo expuesto en la Tabla 44, se puede apreciar que los diferentes factores y
mayoria de facetas que conforman la EINFEM de la subescala Necesidades son
similares para los cuatro grupos de estudiantes en funcién al curso en el que estén
matriculados y que por tanto no encontramos diferencias estadisticamente
significativas. A excepcion de la faceta regulacion de las emociones de los demés (item

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

Gréfico de medias para la faceta regulacién de las emociones de los deméas segun el
curso
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Comparaciones post-hoc

A continuacion, en la Tabla 45, se exponen los resultados obtenidos al realizar
comparaciones simples (dos a dos) entre los cuatro grupos de estudiantes:
pertenecientes a 1° curso, 2° curso, 3° curso y 4° curso para la faceta regulacion de las

emociones de los demas (item 8).

Tabla 45

Comparaciones mltiples post-hoc segun el curso para el item 8

GRUPO item 08
Games-Howell p
10 20 .998
1° 3° .018**
1° 4° .248
20 3° .060
20 40 563
3° 4° 411

Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

-230 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

En los resultados obtenidos al realizar comparaciones simples (dos a dos) entre
los cuatro grupos de estudiantes para la faceta regulacion de las emociones de los
demas ubicada en el factor de competencias emocionales interpersonales, encontramos
diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de 1° curso versus los
estudiantes 3° curso (p=.018) (vease Tabla 45).

OBJETIVO 5. Estudiar si existen diferencias significativas en los estados de

animo de los estudiantes en funcidn del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo) y del sexo.

En la Tabla 46 y 47 se presentan los resultados obtenidos tras la realizacion de la
Prueba T de Student para comparar las puntuaciones alcanzadas por los estudiantes en
cada uno de los estados animicos vividos durante la pandemia. Y de este modo,
estudiar las posibles diferencias significativas en funcién al nivel de IE como rasgo y

al sexo.

Tabla 46

Analisis de las diferencias de medias en los estados animicos segun el nivel de IE rasgo

. . Alta IE (P 75) BajalE (P 25) t p Cohen’sd
Dimensiones M DT M DT
Nervioso 2.18 1.14 2.50 1.26 1.211 .229 0.266
Triste 186 1.09 213 1.01 1,132 .261 0.256
Malhumorado 2.11 1.16 1.98 1.25 -.526 .600 0.108
Enérgico 180 1.15 1.33 .79 -2.154" 031 0.470
Cansado 255 1.08 270 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 funcion del perfil de IE rasgo
se crearon dos subgrupos para su comparacion 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 estadisticamente significativas en funcion del perfil de IE rasgo
Unicamente en el estado emocional enérgico. Tal y como se puede apreciar, los
estudiantes con Alta IE rasgo (P 75) puntlan mas 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) puntdan maés 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 Unica diferencia estadisticamente significativa se
observo un tamafio del efecto moderado para el estado emocional enérgico (d = 0.470).

Tabla 47

Analisis de las diferencias de medias en los estados animicos segun el sexo

Dimensiones Hombre Mujer
M DT M DT t p Cohen’sd
Nervioso 1.88 131 221 113 -1.086 .279 0.286
Triste 150 1.15 195 1.04 -1596 .112 0.425
Malhumorado 156 115 185 123 -888 .376 0.236
Enérgico 219 127 156 .93 2435" 016 0.646
Cansado 231 125 246 107 -508 .612 0.137
Considerado 244 62 279 90 -1508 .133 0.397

Nota. * p <.05, ** p <.01, *** p < .001.

Para explorar las posibles diferencias de medias en funcién del sexo se crearon
dos subgrupos para su comparacion mediante la prueba t de Student para muestras
independientes: submuestra de estudiantes hombres (n = 16) y submuestra de

estudiantes mujeres (n = 146).

Segun los resultados presentados en la Tabla 47, al comparar cada estado

emocional se observaron diferencias estadisticamente significativas en funcion del
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sexo unicamente en el estado emocional enérgico, siendo los estudiantes hombres los
que obtienen una puntuacion 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 mayoria 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 observé un tamario 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 Educacion
Emocional en base a modelos de regresion.

En la Tabla 48 y 49 se muestran los resultados de la realizacidn de una regresion
multiple entre las variables predictoras: puntuacion global de Empatia 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 puntuacion 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 Importancia Importancia
CC.EE. interpersonales CC.EE. complementarias CC.EE. intrapersonales

Modelo F(2,159)= 11.922 R?adj=.119 F(2,159)= 10.091™ R?dj=.101 F(3,159)= 10.038"", R?%dj=.101

Beta t Beta t Beta t
PG 313 4.208™" .254 3.382™" .278 3.697™
Empatia
PG IE -.147 -1.979" -.192 -2.550™ -.157 -2.091"
Rasgo
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Nota: PG = Puntuacién Global; CC.EE. = Competencias Emocionales, *p<.05; **p<.01; ***p<.001. Se asegurd la ausencia de problemas
de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FI\VV>4.00).

Tal y como podemos apreciar en la Tabla 48, la puntuacién global de Empatia e
IE rasgo explican un 12% de la varianza en el factor competencias emocionales
interpersonales de la subescala de Importancia, siendo significativa en la ecuacion de
regresion tanto la puntuacion global de empatia, como la de IE rasgo. No obstante,
observamos que la puntuacion global de Empatia es mejor predictora a nivel de
significacion con respecto al factor competencias emocionales interpersonales de la

subescala de Importancia.

Asimismo, la puntuacion global de Empatia e IE rasgo explican un 10% de la
varianza en el factor competencias emocionales complementarias de la subescala de
Importancia, siendo significativa en la ecuacién de regresién tanto la puntuacién global
de Empatia, como la de IE rasgo. Pero observamos que la puntuacién global de
Empatia es mejor predictora a nivel de significaciébn con respecto al factor

competencias emocionales complementarias de la subescala de Importancia.

Por otro lado, la puntuacion global de Empatia e IE rasgo explican un 10% de la
varianza en el factor competencias emocionales interpersonales de la subescala de
Importancia, siendo significativa en la ecuacion de regresion tanto la puntuacién global
de Empatia, como la de IE rasgo. Sin embargo, observamos que la puntuacién global
de Empatia es mejor predictora a nivel de significacion con respecto al factor

competencias emocionales intrapersonales de la subescala de Importancia.

Tabla 49

Regresiones lineales de la puntuacion 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 Necesidad Necesidad
CC.EE. interpersonales CC.EE. complementarias CC.EE. intrapersonales

Modelo  F(2,159)= 5.237", R?%adj=.050 F(2,159)= 6.997"", R%adj=.069 F(3,159)= 4.470™", R%adj=.041
Beta t Beta t Beta t
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PG .249 3.224™ 276 3.605™" 227 2.922™
Empatia

PG IE .007 .086 -.044 -.580 -.023 -.295
Rasgo

Nota: PG = Puntuacion Global; CC.EE. = Competencias Emocionales, *p<.05; **p<.01; ***p<.001. Se asegurd la ausencia de problemas
de multicolinealidad (valores de tolerancia <0.20; FI\VV>4.00).

Siguiendo lo expuesto en la Tabla 49, podemos apreciar que la puntuacion global
de Empatia 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 ecuacion de regresion la puntuacion global de Empatia. Por tanto,
esta es mejor predictora con respecto al el factor competencias emocionales

interpersonales de la subescala de Necesidades.

Ademas, observamos que la puntuacion global de Empatia 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 ecuacion de regresion
nuevamente, la puntuacion global de Empatia. Por tanto, esta es mejor predictora que
la puntuacion global de IE rasgo con respecto al el factor competencias emocionales

complementarias de la subescala de Necesidades.

Finalmente, apreciamos que, la puntuacion global de Empatia 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 ecuacion de regresion
nuevamente, la puntuacion global de Empatia. Por tanto, esta es mejor predictora que
la puntuacion global de IE rasgo con respecto al el factor competencias emocionales

intrapersonales de la subescala de Necesidades.

7.3.6. Discusion de resultados

La muestra de futuros maestros del plan de estudios del Grado de EI, EP y del

Doble Grado en El y EP, opina de forma general que existe formacion en cada una de
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las areas formativas en educacion emocional de la EINFEM. Sin embargo, se perciben
carencias de entrenamiento respecto a su presencia en las facetas: regulacion de
nuestras emociones (competencia emocional Intrapersonal) y gestion del estrés
(competencia emocional Complementaria). Este resultado aparece replicado en la
investigacion de Cejudo et al. (2015), por lo que se denota de forma explicita que los
maestros en formacién demandan mayores estrategias de regulacion 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 mas conscientes de su afecto y del de los demas, les confiere habilidades
para regular las emociones propias y ajenas, y todo ello les hace presumiblemente mas
versatiles para la toma de decisiones en situaciones cotidianas en los ambientes de
ensefianza, pero previsiblemente alin mas bajo circunstancias de elevado estrés (Pérez-
Gonzélez et al., 2020). Esta virtud asociada a la IE podria ser debida al presunto “sesgo
atencional emocional positivo” que parecen mostrar las personas con mayores niveles

de IE (Lea et al., 2018; Szczygiet y Mikolajczak, 2017).

Respecto a la importancia conferida por los futuros maestros a la formacion en
educacion emocional opinan que, las competencias méas relevantes son las
Interpersonales, seguidas de las Complementarias y por Gltimo, las Intrapersonales.
Todas las competencias recogidas en la EINFEM se consideran con una importancia

entre alta y muy alta.

Destacan como areas formativas méas valiosas para el trabajo del docente: la
empatia, la resolucién de conflictos, la automotivacion, la identificacion y
reconocimiento de nuestras propias emociones, el fomento de emociones positivas
tales como el optimismo o la felicidad en los demas, el fomento de la autoestima en
uno mismo y en los demas, la regulacién de nuestras emociones y la comprension de
las emociones de los demas. Resulta interesante como, tanto la muestra de docentes en
ejercicio (Estudio 2), como la muestra de futuros maestros (Estudio 3) valoran la
Empatia como una dimensién crucial para su formacion 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 Empatia.

Aunque también se consideran fundamentales la gestion del estrés, lacomprension
de las causas generadoras de nuestro estado animico y sus consecuencias, la
asertividad, las habilidades sociales y de relacion interpersonal, el conocimiento de la
influencia de las emociones propias en la toma de decisiones, asi como la comprension
de las relaciones existentes entre las emociones y las situaciones que las provocan. En
esta linea, es preciso hacer mencién 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

ambito escolar (p.e., Callegari et al., 2016; Poloni et al., 2018).

Finalmente, las areas formativas menos valoradas como importantes fueron la
regulacion de las emociones de los demas, el reconocimiento de las transiciones de
unas emociones a otras en uno mismo, el control de la impulsividad, la identificacion

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
gustaria contar con una mejor formacion en educacion emocional, especialmente, en
el blogue 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, segun Pena y Extremera (2012, p. 619):

Un profesor con buenas habilidades de regulacion emocional sabe cuando motivar
a sus alumnos para la consecucion de una meta (por ejemplo, incitarlos a dar lo
mejor de si mismos) o cuando hacer que se sientan cautelosos y precavidos ante
un examen al que van demasiado confiados. También sabe ser un mediador

reflexivo y ecuanime 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.

Ademas, se puede destacar la necesidad de formacion en las areas: empatia y
resolucion de conflictos. Resultados idénticos se encontraron en la investigacion de
Cejudo et al. (2015). En este contexto, diversos estudios afirman que la formacion en
competencias emocionales asegura que el profesorado sea capaz de adoptar
herramientas y comportamientos que favorezcan la resolucion de conflictos y un
adecuado proceso de E-A (Bisquerra, 2016; Delgado-Villalobos y Lépez-Riquelme,
2022; Fernandez-Berrocal et al., 2012). De hecho, los profesores emocionalmente méas
inteligentes potencian las relaciones intra e interpersonales de su alumnado, haciendo
que se enfrente de forma mas eficaz a situaciones de conflicto y estresantes (Brackett
etal., 2012).

En tercer lugar, observamos que las valoraciones sobre la importancia formativa
en educacion emocional realizadas por los futuros docentes matriculados en el Grado
de El, 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 més altas, en comparacion con aquellos
matriculados en una Unica especialidad (Infantil o Primaria). Asimismo, también se
encontraron diferencias significativas a nivel de facetas (items). Los estudiantes
pertenecientes al DG, en comparacion con los pertenecientes al Grado de El y EP,
concedieron mayor importancia para la formacion emocional de un docente a las
dimensiones: fomento de emociones en los demas, identificacién y reconocimiento de
las emociones, resolucién de conflictos, asertividad, empatia, habilidades de relacién
interpersonal, gestién del estrés, adaptabilidad a los cambios, automotivacion,
habilidades sociales, control de la impulsividad y en fomento de la autoestima en uno
mismo y en los demés. Sin embargo, en la subescala Necesidades formativas en
Educacion Emocional no se encontraron diferencias en ningun 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 Educacion que estudie la
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Doble Titulacion (El y EP). No obstante, los presentes resultados podrian sefialar que,
al ser estudiantes que requieren mayor media académica en su expediente para poder
acceder al titulo universitario, su rendimiento académico presumiblemente, debe ser
més elevado. En este sentido, diversas investigaciones (p.e. Aunola et al., 2002;
Pekrun, 2006; Onatsu-Arvilommi et al., 2002) demuestran que los estudiantes que méas
brillantes académicamente (a nivel de rendimiento), manifiestan mayor motivacién
intrinseca, capacidad de autorregulacion emocional, conductas mas adaptativas
(resilientes) y mejor salud mental. Por tanto, este podria ser un motivo por el cual este
perfil de estudiantes universitarios, considera mas importante la formacion emocional,

con respecto a sus comparieros que estudian una Unica titulacién (El o EP).

A su vez y al contrario que se estimo en nuestras hipotesis (H3.4): Existiran
diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de los diferentes
cursos en las puntuaciones referidas a la Importancia y Necesidades de la formacion
en educacion emocional, puntuando mas alto los de 4° curso; fueron los estudiantes
de 3° curso de los diferentes Grados, los que obtuvieron puntuaciones mas altas en la
valoracion de la Importancia y Necesidad formativa emocional (en sus Factores y
Facetas). Quizas, la explicacion del presente resultado es debido a la diferencia

numérica de muestra entre el alumnado de cada curso, siendo menor el de 3° 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 (items). Concretamente entre
los estudiantes pertenecientes al 3° curso, en comparacién con los pertenecientes al 2°
curso, siendo los primeros los que concedieron mayor importancia para la formacién
emocional de un docente a las dimensiones: comprension de las emociones de los
demas, la identificacion y reconocimiento de las emociones en otros, empatia, fomento
de la autoestima en uno mismo y en los demas y en comprension de las causas

generadoras de nuestro estado animico y sus consecuencias.

Asimismo, encontramos diferencias entre los alumnos de 3°y 4° curso en la faceta
comprension de las emociones de los demas; y entre los de 1° y 2° en resolucion de

conflictos, asertividad y en comprension de las causas generadoras de nuestro estado
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animico y sus consecuencias.

En cuanto a las valoraciones en Necesidad formativa emocional, unicamente
apreciamos una diferenciacion estadistica significativa. En este caso entre los alumnos
de 1°y 3° para la faceta regulacion de las emociones de los demas ubicada en el factor
de competencias emocionales Interpersonales; obteniendo puntuaciones mayores los

de mayor curso.

Siguiendo a Cejudo et al. (2015) es posible gque la justificacion de estos resultados
radique en que, conforme los alumnos realizan méas practicas externas durante su
proceso formativo, sean méas conscientes de la importancia y necesidad de formacion
en educacion emocional para el desarrollo Optimo del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, no son los alumnos de 4° curso los que obtienen
puntuaciones mas altas en dicha valoracion, lo cual pueda deberse a un cierto
desencanto causado por la mayor permanencia en la misma institucion, que deriva en
la aparicidn de sentimientos de estrés o ansiedad, que provocan dar menor importancia
a la IE dentro de su formacion (Cordeiro et al., 2003; Hermosa, 2006; Longas et al.,
2012).

Nuevamente en este tercer estudio, los resultados confirman parcialmente nuestra
pendltima hipétesis. Al distinguir entre futuros maestros de alta IE (percentil 75)
versus futuros maestros de baja IE (percentil 25), asi como por el sexo (futuros
maestros vs futuras maestras), se observaron diferencias estadisticamente
significativas Unicamente en estado de animo enérgico con un tamafio del efecto
“moderado” que manifiesta que esta diferencia tiene un impacto real en sus vidas;
siendo los estudiantes varones y los mas inteligentes emocionalmente los que
manifestaron tener mayor energia 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 mas emocionalmente inteligentes son los que se sintieron
mas enérgicos y considerados con los demas; mientras que las mujeres y los docentes

menos emocionalmente inteligentes destacaban por sentir nerviosismo.

Actualmente, existe un claro interés desde el campo de la psicologia positiva,

sobre el estudio de las fortalezas del individuo. Asi presentar niveles altos de vigor o
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energia en las personas en general, y en los trabajadores en particular, parece asociarse
a poseer mayor resistencia mental, lo que conlleva superar con mayor garantia de éxito
las posibles adversidades y ademas mostrar mayores sintomas de bienestar (Extremera
Rey y Pena, 2010). De hecho, siguiendo estudios anteriores como el de Extremera et
al. (2005), los profesionales que parecen mostrar mas energia, entusiasmo o reto en su
trabajo, son los que parecian tener mayor capacidad de regulacion emocional; lo cual
coincide con nuestra hipotesis sobre cdmo la IE rasgo constituye un factor promotor

de bienestar.

Finalmente, se observa el cumplimiento parcial de la Gltima hipdtesis del estudio,
(H3.7: Los estudiantes emocionalmente mas competentes seran mas conscientes de la
importancia y la necesidad de la formacién en Educacion Emocional). Puesto que, se

aprecia claramente el valor predictivo de la empatia frente a las variables criterio.

Sin embargo, en la misma ecuacion de regresion la IE, inesperadamente, se
muestra como un predictor negativo, apreciable tanto desde la matriz de correlaciones
como desde las ecuaciones de regresién multiple. Por tanto, se deduce que en este caso,
la empatia aparece mas relevante que la IE rasgo respecto a las percepciones de
importancia y de necesidad de formacion sobre competencia emocional. Con respecto
a la escala de necesidades de formacién, podria ser que los docentes con mayores
niveles de IE en nuestra muestra hubieran percibido menor necesidad de formacion en
competencia emocional por considerarse a si mismos suficientemente preparados. Sin
embargo, con respecto a la escala de importancia no encontramos una explicacion
plausible al resultado de correlacion negativa entre IE e importancia. Aunque la
consistencia interna del TEIQue-SF fue satisfactoria, su correlacion nula (falta de
validez convergente) con empatia también ha supuesto un resultado inesperado y

sorprendente.

Todo ello nos hace desconfiar de la interpretacion de las puntuaciones del
TEIQue-SF en este estudio, aconsejando examinar de nuevo en futuras muestras de
docentes cdmo son las correlaciones entre IE y empatia, asi como las correlaciones
entre IE y percepciones de importancia y necesidades formativas en competencia

emocional. En suma, en futuros estudios debemos considera la empatia como una
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variable con impacto real en la vida afectiva de los futuros docentes. Ademas, en el
presente objetivo se deduce que, no todos los futuros docentes valoraran realmente la
importancia y necesidad formativa en educacién emocional. Ya que esto dependera
del perfil empético que posean, siendo aquellos con un perfil mayor, los que

presumiblemente reconozcan mayor relevancia formativa a este tipo de competencias..

Por todo ello, segun Garcia-Vila et al. (2021) es preciso seguir indagando y
apostando por la realizacion de propuestas formativas, tanto iniciales como continuas,
dirigidas hacia futuros y presentes maestros. Con el fin de que estos tengan las
suficientes herramientas para ensefiarlas a sus alumnos, debido a la alta valoracion que
estos dan a las mismas para su ejercicio laboral, comunitario y social. Un ejemplo
pionero de formacion es la llevada a cabo por Palomera et al. (2017) a través de la
imparticion de la asignatura de Formacién en valores y competencias personales para
docentes; la cual aposto por integrar en los planes de estudio de Grado y Postgrado en
Educacion la ensefianza de una serie de habilidades, competencias y valores esenciales

para su formacion integral y posterior desarrollo laboral a nivel emocional.

- 242 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

CAPITULO 8° DiscusioN, CONCLUSIONES,
LIMITACIONES E IMPLICACIONES

La vida es el arte de sacar conclusiones suficientes a partir de datos insuficientes.

SAMUEL BUTLER

& Parte de este capitulo (Discusion General del estudio 1y 2) se encuentran en los articulos publicado y aceptado:

Martinez-Saura, H. F., Sanchez-Lopez, M. C. y Pérez-Gonzalez, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y

Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educacion Infantil y Primaria. Estudios sobre Educacion, 42, 9-33.
https://doi.org/10.15581/004.42.001

Martinez-Saura, H. F., Sdnchez-L6pez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (en prensa). Inteligencia emocional rasgo como amortiguador
del estado de &nimo en docentes de educacion infantil y primaria durante el impacto de la COVID-19. Anales de Psicologia.
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8.1. Discusion General

Seguidamente, se pasard a explicar las aportaciones mas significativas de este
trabajo, detallando la relevancia de cada uno de los tres estudios de los que consta. Y
a continuacién, se irdn exponiendo cada una de las conclusiones generales y
especificas de los tres estudios, dando respuesta a los objetivos de investigacion.
Finalmente, se expondrén las posibles limitaciones de investigacion, asi como las

futuras propuestas de trabajo o prospectivas.

En el primer estudio, se examin6 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 animo de
atencion a los sentimientos, claridad o conciencia emocional, y reparacion emocional,
asi como por las dos variantes de la Empatia (cognitiva y afectiva). Las
intercorrelaciones entre estos constructos son de orden comparable con las halladas
por Fernandez-Abascal y Martin-Diaz (2019), que usa la misma medida de meta-

estados de &nimo, pero con una medida distinta de Empatia méas comprehensiva.

Esta aproximacion multidimensional nos permite una vision méas comprehensiva
de la competencia emocional que el empleo de un Unico instrumento de evaluacién
emocional (Bisquerra, 2020), puesto que se integran componentes intrapersonales e
interpersonales esenciales en la comunicacién emocional demandada al profesorado
en Infantil y Primaria (Hargreaves y Fullan, 2014). Destaca el hallazgo de que obtienen
puntuaciones mas altas, tanto en meta-estados de animo como en facetas empaticas,

quienes reportaron contar con formacion emocional.

La principal contribucién de este primer estudio es la caracterizacién de un perfil
multidimensional de competencia emocional del docente (en ejercicio y en formacion)
basado en siete indicadores psicométricos que los datos sugieren susceptibles de
mejora en funcién de la formacion 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 educacion emocional, tanto en

formacion inicial como en formacion permanente del profesorado. Estas cinco facetas
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son dos de caracter intrapersonal (la Claridad emocional, la Reparacion emocional) y
tres de caracter interpersonal (la Adopcion de Perspectivas como indicador de Empatia
cognitiva, el Estrées empatico y la Alegria empatica como indicadores de Empatia

afectiva).

Asimismo, salvo en el caso de Estrés empético, 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 a&nimo de docentes en
ejercicio de Educacion Infantil y Primaria durante el afio 2020, tras el confinamiento
domiciliario, esto es, durante el primer afio de la pandemia COVID-19. Mediante la
presente investigacién hemos corroborado las expectativas tedricas de que los rasgos
de personalidad pueden ser robustos predictores de los estados de &nimo (Matthews et
al., 2015). Ademas, entre las principales aportaciones de este segundo estudio esta la
realizacion de una evaluacion ecologica 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
regulacién de emociones positivas (Szczygiel y Mikolajczak, 2017), asi como con una
mayor tendencia (comprobada psicofisiol6gicamente) a prestar mas atencion a eventos
con carga emocional positiva y menor atencion a eventos con carga emocional
negativa (Lea et al., 2018). Por todo ello, parecia razonable esperar que, por un lado,
los docentes con mayores niveles de IE rasgo hubieran afrontado el primer afio de
pandemia con ventaja a la hora de proteger mejor su bienestar psicolégico; y por otro,
que los docentes con niveles mas altos de IE rasgo tuvieran actitudes emocionales mas
positivas en su contexto laboral. Nuestros resultados apoyan empiricamente esta

suposicion.

En cuanto a la seleccion de personal docente, debe tenerse en cuenta que altas
puntuaciones en IE rasgo informan del potencial de un perfil de estado de animo

resiliente (emocionalmente estable, descansado, enérgico), conciliador (no irritable,
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considerado con los demas) y de un estado emocional docente positivo (alegre), que
tiende en menor medida, a un estado emocional de desgaste o de excesiva
preocupacion (miedo). Todas ellas caracteristicas deseables en un docente, y todavia
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 (Alvarez-Botello et al., 2016;
Hernandez-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
pedagdgico. Puesto que, segun exponen los resultados de este segundo estudio,
aquellos docentes que han desempefiado cargos de liderazgo, valoran con mayor
significacion la regulacion emocional propia, el control de la impulsividad, la gestion
del estrés, la autoestima, la felicidad, el optimismo, el asertividad, la gestion emocional

ajena 'y la competencia social.

Pasando al tercer estudio de esta investigacion, en el que nuevamente evaluamos
la IE rasgo y el estado de animo, pero en este caso de docentes en formacion
(estudiantes universitarios) de Educacion Infantil, Primaria y Doble Grado durante el
primer confinamiento domiciliario. VVolvemos a confirmar que, los patrones de
personalidad emocionalmente mas inteligentes son factores protectores a la aparicién
de estados emocionales méas desagradables y promotores de estados emocionales mas
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 mas enérgicos son los que tenian un

perfil de IE mayor.

En efecto, siguiendo los resultados de la investigacion de Martin del Campo y
Patifio (2021), los futuros maestros que manifiestan estados emocionales positivos, se
orientan hacia una mejor toma de decisiones, sentimientos de orgullo y atencién en su
entorno; mientras que los que expresaron estados emocionales negativos, requieren
mejorar la formacion en la capacidad de sentir y expresar sentimientos (atencién

emocional) y la capacidad de reconocer nuestros estados emocionales (claridad

- 246 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

emocional). En este caso, emplearon para establecer la correlacién entre IE rasgo y
estados de animo, correlativamente, el TMMS-24 y la Escala de Activacion Positiva 'y
Negativa (PANAS). De este modo, se vuelve a poner en alza el alcance de mejorar la
formacion emocional inicial y permanente para asi, aumentar el estado animico de los

futuros y presentes docentes.

En cuanto a la formacion, siendo esta una de las variables clave en el primer
estudio de la Tesis, cabe destacar que, segun los resultados del segundo y tercer
estudio, las bajas puntuaciones en IE rasgo informan de carencias en competencia
emocional que podrian guiar un plan de formacién emocional docente (inicial y
permanente). Especificamente, una baja IE rasgo podria conducir a un perfil de
reaccién emocional desadaptativo ante situaciones de estrés, es decir, un perfil de
fragilidad emocional, con el consiguiente incremento de riesgo de caer en sindrome de

Burnout o baja laboral por trastorno de ansiedad o depresion.

Ademas, estas caracteristicas o0 rasgos de personalidad, podrian hacer valorar con
una importancia menor, la formacion emocional para el desarrollo de sus competencias
laborales; asi como dar menor importancia y reconocer menor necesidad a
determinadas areas formativas sobre educacion emocional necesarias para el
desempefio Optimo del ejercicio profesional docente, tal y como ocurre en la
investigacion de Cejudo y Lopez-Delgado (2017). Nuestros resultados de los estudios
2 y 3 apoyan empiricamente estas hipotesis; por lo que, una deteccidn a tiempo de este
perfil de riesgo podria ser clave para la prevencion y el fortalecimiento de planes de
desarrollo de la carrera docente.

En este contexto, y en contra de nuestra hipdtesis inicial del estudio 3, existe una
reconocida presencia media de formacién emocional reglada en los Grados de
Educacion Infantil, Primaria y su Doble Grado pertenecientes a los centros formadores
universitarios de la Region de Murcia, especialmente, sobre Competencias
emocionales Interpersonales. Esta ventajosa conclusion, asume que se ha avanzado
respecto a la imparticion de iniciativas formativas sobre educacién 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, ain queda un vasto camino que promueva una formacion emocional
completa para futuros maestros y aquellos que estan en ejercicio, tal y como queda
reflejado en la Declaracion de Bolonia (1999), la UNESCO (1996) en su Informe
Delors o el Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (Gonzélez y Wagenaar,
2003). Especialmente, y segin nuestros resultados, de competencias como la
regulacion de nuestras emociones y gestion del estrés, las cuales conducen a un mayor
bienestar docente, que predice positivamente la calidad del apoyo educativo, mejor
organizacion del aula, y mayor compromiso laboral de los docentes (Penttinen et al.,
2020). Destaca el hallazgo de que obtienen puntuaciones mas altas en el
reconocimiento de la importancia y necesidad formativa emocional, quienes se

encontraban en 3° curso y en el Doble Grado de El y EP.

En definitiva, con el segundo y tercer estudio, extendemos la investigacion
nacional sobre los efectos positivos de la IE sobre el bienestar emocional docente (p.e.,
Mérida-Lo6pez et al., 2020), recalcando la necesidad de incluir la formacion en
competencia emocional y afrontamiento resiliente como parte de la formacion inicial

y continua del profesorado.

De hecho, la IE ha sido considerada con frecuencia en los ultimos afios como una
variable relevante para la practica profesional en nuestro pais, dado que parece
disminuir los problemas de salud mental, asi como favorece la atencion a la diversidad,
optimiza el desempefio laboral, y aumenta la autorrealizacion y la satisfaccion con el
trabajo realizado (p.e., Bisquerra et al., 2015; Cejudo y Lépez-Delgado, 2017; Cejudo
et al., 2015, 2016; Martinez-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 caracteristicas psicolégicas clave de los docentes sobre las que convendria
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 conclusién.
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8.2. Conclusiones Generales y Especificas

8.2.1. Conclusiéon General Estudio 1

OBJETIVO GENERAL 1.- Conocer la situacion de los docentes en ejercicio y
formacion de Educacion Infantil (EI) y Primaria (EP) de la Regidn de Murcia respecto

a su IE rasgo y Empatia Cognitiva y Afectiva.

PRIMERA.

El estudio 1 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluacién fiable y valida
de dos variables relacionadas con la salud (IE rasgo y Empatia) en una muestra
representativa de los profesionales de la Educacion (en ejercicio y formacion) de la
Region de Murcia.

8.2.2. Conclusiones Especificas Estudio 1

» OBJETIVO ESPECIFICO 1.- Describir los meta-estados de animo y facetas

empaticas de docentes y estudiantes de Educacion Infantil y Primaria.

SEGUNDA.

En meta-estados de &nimo, tanto docentes como estudiantes exhiben una
“moderada Atencion Emocional”, o adecuada percepcion de habilidad a la hora de
prestar atencion a los sentimientos, mientras que en Claridad y Reparacion, aunque
tanto docentes como estudiantes vuelven a encuadrarse dentro de los parametros
Optimos, los estudiantes se situan en la puntuacion limitrofe en Claridad. Los docentes
puntiian mas cerca del plano “excelente” en Claridad y Reparacion. De este modo, se
entiende que estos tienen una percepcion de sus emociones muy buena, lo cual conduce

a capacidades de adaptacion y flexibilidad, factores de potencial impacto en el éxito
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académico y laboral.

En las facetas empaticas, los docentes tienen puntuaciones mas elevadas que los
estudiantes, tanto en Empatia global como en la mayoria de las facetas del TECA;
especialmente, resaltan en compartir las emociones positivas del otro (Alegria
empaética). 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 (Comprension emocional).

» OBJETIVO ESPECIFICO 2.- Estudiar si existen diferencias
estadisticamente significativas en meta-estados de animo y facetas empaticas

entre docentes y estudiantes de Educacion Infantil y Primaria.

TERCERA.

Existieron diferencias significativas en los meta-estados Claridad y Reparacion,
asi como en las faceta empaticas Adopcion de perspectivas y Alegria empatica;
obteniendo puntuaciones mas altas los docentes que los estudiantes en cada una de

ellas.

= OBJETIVO ESPECIFICO 3.- Analizar la correlacién entre meta-estados de

animo y facetas empaticas.

CUARTA.

Todas las correlaciones significativas entre meta-estados de animo y facetas
empaticas fueron positivas: la mayoria mostr6 un tamafio del efecto pequefio, medio o
muy grande, lo que avala su convergencia y por tanto su combinacion como
indicadores de competencia emocional. Destacan especialmente las relaciones entre
Atencion con Estrés empatico y las de Reparacion con Adopcion de perspectivas y

Alegria empatica.
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» OBJETIVO ESPECIFICO 4.- Estudiar si existen diferencias
estadisticamente significativas en el nivel de competencia emocional en
funcion del sexo, la especialidad y la formacion emocional previa en

estudiantes.

QUINTA.

No se perciben diferencias estadisticamente significativas en ningin meta-estado
de animo en funcion del sexo o especialidad. No obstante, el subgrupo de mujeres
mostré un promedio ligeramente superior en Atencién, aunque sin alcanzar la

significacion estadistica.

Se evidencian diferencias significativas en Claridad y Reparaciéon segun la
formacion emocional recibida en otros titulos; asi como en Claridad cuando la
formacion emocional fue recibida en cursos; puntuando mas alto en ambos casos

aquellos que si recibieron entrenamiento emocional.

Se evidencian diferencias estadisticamente significativas en la puntuacion global
de Empatia, sus dos facetas afectivas y en Adopcién de Perspectivas segln el sexo;

siendo las mujeres las que obtienen puntuaciones mas altas.

También existen esas diferencias en Empatia segin la especialidad en la
puntuacion global de Empatia y sus dos facetas empaticas afectivas; siendo los

estudiantes de Infantil los que obtienen puntuaciones mayores.

También se revela que existen diferencias significativas en Alegria empatica
segun la formacién emocional recibida en otros titulos; asi como en la puntuacion
global de Empatia, las facetas Adopcion de perspectivas, Alegria y Estrés empatico en
funcion a la formacion emocional recibida en cursos. En ambos casos, obtienen

puntuaciones mayores los estudiantes que recibieron formacion.
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= OBJETIVO ESPECIFICO 5.- Explorar la correspondencia entre el percentil
de Empatia y el percentil de los meta-estados de animo en docentes y

estudiantes.

SEXTA.

Respecto a los participantes de la muestra total de docentes y estudiantes que se
consideraron poblacion de riesgo (hipersensibilidad empatica e hiposensibilidad
empaética), fueron los estudiantes lo que obtuvieron un percentil mas alto en Atencion
emocional con respecto a los docentes, lo cual se considera negativo ya que obtener
puntuaciones altas en Atencidn, supone sospecha de menor IE, en especial si el nivel

de reparacion/regulacion es bajo.

También es imprescindible destacar que tanto docentes como estudiantes que se
encuadran en el percentil de Empatia alta puntuaron dentro de los niveles de “adecuada
Atencion, Claridad y Reparacion”. Obtuvieron un perfil de mejores puntuaciones los
docentes, especialmente en Claridad y Reparacion. Notese que los docentes con alta
Empatia mostraron un nivel de Atencion emocional mas moderado que los estudiantes,
lo cual podria interpretarse como indicio de un perfil emocionalmente més inteligente,
dado que la dimension de Atencion emocional presenta una relacion de U invertida
con el ajuste psicoldgico, y pasado cierto umbral demasiada atencién a las emociones

puede ser mas bien un problema que una ventaja personal.

8.2.3. Conclusiéon General Estudio 2

OBJETIVO GENERAL 2.- Estudiar el perfil de IE rasgo y las emociones
propias de los docentes de Educacion Infantil y Primaria de la Region de Murcia, asi
como analizar su opinion sobre la importancia de la formacion 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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SEPTIMA.

El Estudio 2 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluacion fiable y valida
que relaciona la variable de IE rasgo, las emociones y estados de animo del docente,
asi como la importancia conferida por los maestros a determinadas caracteristicas
personales que se consideran éptimas para el desempefio del trabajo del profesorado.
Todo ello en una muestra representativa de maestros y maestras en ejercicio de
Educacion Infantil y Primaria de la Region de Murcia, que se encontraban viviendo el

periodo de confinamiento provocado por la COVID-19.

8.2.4. Conclusiones Especificas Estudio 2

= OBJETIVO ESPECIFICO 1.- Analizar la opinion 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 caracteristicas personales mas
importantes para el éptimo desempefio del trabajo del profesorado, es decir, para ser
un/a docente altamente competente son la empatia, la automotivacién, las habilidades
de relacion y la percepcion emocional propia; mientras que consideran menos
prioritarias la gestion del estrés, la autoestima, la gestion emocional de los demas y la

regulacion emocional propia.

= OBJETIVO ESPECIFICO 2.- Estudiar si existen diferencias significativas
en relacion con la importancia de las dimensiones de la IE que puedan existir
entre los maestros en funcion de la etapa educativa, del sexo, del perfil de IE
rasgo, de la antigliedad, del desempefio de cargos directivos, de la realizacion
de cursos de formacion emocional y de la recepcion de formacién emocional

en el titulo académico.
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NOVENA.

No se perciben diferencias estadisticamente significativas en ningun factor sobre

la Importancia de la IE para el desempefio docente, en funcion de la etapa educativa.

Se observaron diferencias estadisticamente significativas en el factor Bienestar,

segun el sexo; siendo los maestros lo que obtienen una puntuacién mayor.

Se evidencian diferencias estadisticamente significativas en todos los factores
sobre la Importancia de la IE para el desempefio docente, en funcién del perfil de IE
rasgo de los docentes. Aquellos con un perfil alto son los que obtienen puntuaciones
mas altas en todos ellos.

Se observaron diferencias estadisticamente significativas en los factores
Sociabilidad y Emocionalidad, segun la antigliedad profesional docente; siendo los

maestros que menos afios llevan ejerciendo los que puntian mas alto.

Se aprecian diferencias estadisticamente significativas en los factores
Autocontrol, Bienestar y Sociabilidad, segun el desempefio de cargos directivos;

siendo aquellos que si los desempefiaron lo que obtienen puntaciones mas altas.

Se perciben diferencias estadisticamente significativas en los factores facetas
auxiliares, sociabilidad y emocionalidad, en funcion a la recepcion de formacion
emocional en cursos; asi como en el factor bienestar segun si la formacion la recibieron
en la titulacién académica universitaria; puntuando mas alto en ambos casos los

docentes que si recibieron entrenamiento en educacion emocional.

= OBJETIVO ESPECIFICO 3.- Estudiar si existen diferencias significativas

en las emociones del docente en funcion del perfil de IE rasgo (alto vs. bajo).

DECIMA.

Se evidencian diferencias estadisticamente significativas en las emociones del
maestro Alegria y Miedo; obteniendo puntuaciones mas elevadas en Alegria los que

tiene un perfil competencial emocional mas alto; mientras que los que tienen un perfil
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competencial emocional mas bajo, destacan en la emocién del Miedo.

= OBJETIVO ESPECIFICO 4.- Analizar la convergencia (correlacion) entre

IE rasgo y estados de animo de docentes.

UNDECIMA.

Todas las correlaciones significativas negativas entre IE rasgo y los estados de
animo de los docentes (vividos durante el confinamiento) se encuentran con aquellos
estados que tienen cierta connotacion negativa: nerviosismo, tristeza, cansancio y

estado malhumorado; siendo este Ultima, la relacion que mas destaca.

Mientras que se obtienen correlaciones significativas positivas entre IE rasgo y
los estados de &nimo enérgico y considera con los demas (que poseen connotaciones

positivas). La mayoria mostré un tamafio del efecto pequefio y medio.

= OBJETIVO ESPECIFICO 5.- Estudiar si existen diferencias significativas
en los estados de animo de docentes en funcién del perfil de IE rasgo (alto vs.

bajo) y del sexo.

DUODECIMA.

Se observaron diferencias estadisticamente significativas en todos los estados de
animo de los docentes vividos durante el confinamiento en funcién del perfil de IE
rasgo; puntuando mas elevado en los estados: nervioso, triste, malhumorado y cansado,
los que tenian un perfil de IE rasgo bajo. Mientras que los que tenian un perfil de IE

rasgo alto, sobresalieron en los estados: enérgico y considerado con los demas.

Se apreciaron diferencias estadisticamente significativas en el estado de animo

nervioso en funcion del sexo, puntuando mas alto las mujeres.
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= OBJETIVO ESPECIFICO 6.- Analizar la correlacion entre las emociones
del docente, su IE rasgo y la importancia conferida a la IE para el desempefio

docente.

DECIMO 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 vy alegria; asi como entre Bienestar emocional y todos los factores de la

EIEDD. La mayoria mostré un tamafio del efecto pequefio y medio.

= OBJETIVO ESPECIFICO 7.- Analizar las interacciones entre el perfil
emocional de los docentes y la importancia conferida a la formacion en IE en

base a modelos de regresion.

DECIMO CUARTA.

La relacion estudiada expone que conforme los docentes tienen un perfil de IE
rasgo mas alto y/o experimentan mas alegria y menos enfado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, son mas 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 dependera de su perfil de
IE rasgo (alto vs. bajo) y de las emociones que profesorado siente en determinadas

situaciones o contextos de su practica docente.

8.2.5. Conclusién General Estudio 3

OBJETIVO GENERAL 3.- Investigar sobre el perfil competencial emocional
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de los estudiantes universitarios del Grado de Educacion Infantil (El), Primaria (EP) y
doble Grado (El y EP) de la Region de Murcia; asi 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.

DECIMO QUINTA.

El Estudio 3 de la presente Tesis Doctoral se basa en una evaluacion fiable y valida
que relaciona la variable competencia emocional (IE rasgo y empatia) y la importancia
y necesidades formativas en Educacion Emocional conferida por los futuros maestros.
Todo ello en una muestra representativa de estudiantes universitarios del Grado de
Educacion Infantil (El), Primaria (EP) y doble Grado (El y EP) de la Regién de Murcia,
que se encontraban viviendo el periodo de confinamiento provocado por la COVID-
19.

8.2.6. Conclusiones Especificas Estudio 3

= OBJETIVO ESPECIFICO 1.- Valorar la presencia de competencias

emocionales en la formacion reglada universitaria.

DECIMO SEXTA.

Segun los estudiantes existe una presencia media de formacion reglada en cada
una de las tres areas (Competencia Emocional Interpersonal, Intrapersonal y
Complementarias). Creen que existe mayor formacion en Competencias Emocionales
Interpersonales y demandan mayor presencia formativa a las competencias: regulacion

de nuestras emociones, gestion del estrés y control de la impulsividad.

= OBJETIVO ESPECIFICO 2.- Analizar si existen diferencias significativas
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en importancia y necesidades formativas en Educacion Emocional.

DECIMO SEPTIMA.

La Competencias Emocionales Interpersonales son las consideras mas
importantes a nivel formativo por la muestra de estudiantes; destacando
principalmente el entrenamiento en Empatia y resolucion 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. Mas concretamente, las

competencias de regulacion de las emociones propias.

Se apreciaron diferencias en todos los factores y facetas, en cuanto a la opinion de
los estudiantes sobre la Importancia y Necesidad formativa en Educacién Emocional;
obteniendo en todos ellos mayor puntuacion en Importancia. Esto implica que los
futuros maestros son sensibles a la importancia de la formacion en estas competencias
emocionales para el 6ptimo desempefio docente y menos responsables respecto a la

necesidad de contar con una mejor formacion.

= OBJETIVO ESPECIFICO 3.- Estudiar si existen diferencias significativas
en importancia y necesidades formativas en Educacion Emocional, en funcion

del Grado universitario.

DECIMO OCTAVA.

Se apreciaron diferencias significativas en la consideracion de la Importancia
formativa en Educacion emocional en las Competencias emocionales Interpersonales
y Complementarias; obteniendo puntuaciones mas altas los estudiantes del Doble
Grado (Educacion 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 consideracion de la Necesidad

formativa en Educacion emocional en funcién del Grado universitario.

= OBJETIVO ESPECIFICO 4.- Estudiar si existen diferencias significativas
en importancia y necesidades formativas en Educacion Emocional, en funcion

del curso.

DECIMO NOVENA.

Se apreciaron diferencias significativas en la consideracion de la Importancia
formativa en Educacion emocional en las Competencias emocionales Interpersonales
y Complementarias; obteniendo puntuaciones mas altas los estudiantes de 3° curso.
Las diferencias halladas tras realizar comparaciones simples (dos a dos) entre los 4
grupos de estudiantes eran entre los estudiantes de 2° curso versus los estudiantes de

3° curso.

No se apreciaron diferencias significativas en la consideracion de la Necesidad

formativa en Educacion emocional en funcién del curso universitario.

= OBJETIVO ESPECIFICO 5.- Estudiar si existen diferencias significativas
en los estados de animo de los estudiantes en funcién del perfil de IE rasgo
(alto vs. bajo) y del sexo.

VIGESIMA.

Se observaron diferencias estadisticamente significativas en el estado de animo
enérgico de los futuros docentes en funcion del perfil de IE rasgo; obteniendo

puntuaciones mas altas los que tenian un perfil de IE rasgo alto y los hombres.
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= OBJETIVO ESPECIFICO 6.- Analizar las interacciones entre el perfil
emocional-empatico de los estudiantes y la importancia y necesidades

formativas en Educacién Emocional en base a modelos de regresion.

VIGESIMA PRIMERA.

La relacidn estudiada expone que conforme los estudiantes tienen mayor nivel de
competencia emocional (sea global o solo empatica), son mas conscientes o sensibles
de la Importancia y Necesidad de la educacion emocional como parte de su formacion
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 gue esto dependera 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 El 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 El 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 El 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 El 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 El

and teacher mood states..

ELEVENTH.

All significant negative correlations between trait El 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 El and fear;
Emotional well-being, Anger and Fear; Auxiliary Facets and fear. While positive
significant correlations were found between: Trait El, 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 El 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 El, it will
depend on their trait El 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 EIl 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. Limitacionesy futuras lineas de investigacion’

8.4.1. Limitaciones Estudio 1

En cuanto a las limitaciones de esta investigacion, cabe destacar que se focalizan
principalmente en el tamafio muestral, en emplear un solo instrumento de evaluacién
de la IE, que constituye Unicamente una operacionalizacién parcial del constructo IE
rasgo (Matthews et al., 2015), asi como en utilizar exclusivamente medidas de

autoinforme.

Por tanto, se sugiere para futuros estudios aumentar el tamafio muestral, por un
lado; y por otro, no hacer depender la caracterizacion de la competencia emocional
unicamente de instrumentos de autoinforme. En futuras investigaciones seria deseable
que se incorporasen medidas objetivas de IE, conocidas como medidas de IE
capacidad, lo que supondria una complementariedad a las medidas de IE rasgo, y, por
ende, una evaluacion integral de la competencia emocional (Rodrigo-Ruiz et al., 2019).
De hecho, en relacion 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 (Lopez-Aristregui, 2013). Sin embargo, fue escogido por su forma,
rapidez, facilidad de administracion y por ser el mas empleado en los estudios de

medida de IE en Espafia y Latinoamérica (Marco, 2018).

Asimismo, la evaluacién de la Empatia podria integrar medidas objetivas, como
el Test de los Ojos (Vellante et al., 2013). Es importante considerar que las medidas
objetivas o de maximo rendimiento, como las referidas, constituyen un mayor
consumo de recursos (temporales y econémicos) que reduce sus probabilidades de

utilizacion en la investigacion educativa.

" Parte de este apartado (Limitaciones estudio 1y 2) se encuentran en los articulos publicado y aceptado:

Martinez-Saura, H. F., Sanchez-Lopez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (2022). Competencia emocional en docentes de Infantil y
Primaria y estudiantes universitarios de los Grados de Educacion Infantil y Primaria. Estudios sobre Educacion, 42, 9-33.
https://doi.org/10.15581/004.42.001

Martinez-Saura, H. F., Sdnchez-L6pez, M. C. y Pérez-Gonzélez, J. C. (en prensa). Inteligencia emocional rasgo como amortiguador
del estado de &nimo en docentes de educacion infantil y primaria durante el impacto de la COVID-19. Anales de Psicologia.
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Esta convergencia moderada entre las facetas de Empatia y meta-estados refuerza
la idea de cierto grado de varianza compartida que quizas convendria explorar en un
futuro (estudio 2 y 3) con instrumentos comprehensivos de IE, como podria ser el
TEIQue, al que se considera el patrén oro en la evaluacion global de la competencia
emocional (O’Connor et al., 2019; Pérez-Gonzalez et al., 2020).

8.4.2. Limitaciones Estudio 2y 3

La principal limitacion es que nuestro muestreo no ha sido aleatorio, si bien el
tamafio muestral se considera apropiado para este tipo de investigacion exploratoria.
No obstante, el tamafio muestral del estudio 2 (docentes en ejercicio) es superior al del
estudio 3 (docentes en formacion). Ademas, otra expuesta restriccion respecto a las
muestras (docentes en ejercicio y formacion) es la escasa variabilidad del género;
puesto que la mayoria 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 sefialar que otra limitacion de la investigacion ha sido no haber usado el
instrumento POMS completo, sino Unicamente 6 de sus items, lo que impide evaluar
la fiabilidad de la medida del estado de animo, si bien la utilizacion de una escala tipo
Likert de 5 puntos para cada item garantiza una cierta variabilidad potencial de los
datos de respuesta. En cualquier caso, si existen condiciones favorables para un
examen algo mas detenido de las experiencias afectivas docentes, en el futuro seria
interesante poder replicar las relaciones entre IE rasgo y estado de animo en docentes,
mediante el uso de escalas completas de emociones discretas, tales como la version
completa del POMS, o bien de escalas especificas para poblacién 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 disefio y configuracion del mas adecuado perfil emocional docente.

Asimismo, convendria en futuras investigaciones procurar la complementariedad
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de instrumentos, puesto que enriqueceria el objeto de investigacion. Finalmente, cabe
sugerir que en proximos estudios en esta linea se incorpore también una perspectiva
cualitativa, que permita profundizar en la comprension, en mayor profundidad, acerca
de las necesidades percibidas de formacion, de las vivencias cotidianas en su practica
docente, asi como de las interpretaciones de los propios profesionales docentes sobre
qué factores profesionales, politicos y sociales condicionan su adaptacion psicosocial
(Schutz et al., 2020).

Otra de las grandes limitaciones de esta investigacion, que atafie tanto al estudio
2 como al 3, es que ambos son estudios muy circunstanciales, por lo que la informacion
recogida pertenece a un momento concreto y excepcional en el tiempo (al primer
periodo de confinamiento). Esto implica que los perfiles emocionales y estados
animicos de los docentes (en ejercicio y en formacidn) se vean muy condicionados por
dicho momento temporal. Por lo tanto, se aconseja realizar una investigacion

longitudinal para comprender mejor estos perfiles de competencias.

Otra limitacion es que no podemos determinar con exactitud la formacion previa
que han recibido tanto los profesores actualmente en activo (en cursos de educacién
emocional y/o titulaciones académicas) como los profesores que han recibido
formacion previa tanto de los profesores actualmente en activo (en cursos de educacion
emocional y/o titulaciones académicas) como de los estudiantes universitarios. Esto
demanda seguir ahondando en conocer y mejorar la formacion emocional inicial y
permanente que reciben los actuales maestros, debido a los grandes beneficios que
implica estar formado emocionalmente, para asi mejorar sus perfiles emocionales y en

consecuencia, su salud, bienestar y calidad educativa.

8.4.3. Futuras lineas de investigacion e implicaciones

En este sentido, como linea futura de investigacion, aparte de suplir con las
expuestas carencias, se pretende apostar por la promocion de programas de educacion
emocional para docentes, puesto que, tal y como hemos estudiado, existe una carencia

evidente de investigacion 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 investigacion
adicional en estos campos debido al reducido nimero de estudios relacionados con la
eficacia docente. Del mismo modo, seria preciso seguir indagando en futuras
investigaciones para que, no solo se pretenda mejorar la competencia emocional de los
docentes a traves de programas de educacion emocional, sino también, hacer que estos
programas o intervenciones formativas incluyan estrategias educativas practicas para
potenciar las competencias emocionales de su alumnado (Cejudo y L6pez-Delgado,
2017).

En segundo lugar, respecto a la transferencia que acarrea esta investigacion
encontramos, a grandes rasgos, la prevencion y promocion de la salud emocional
laboral de los docentes en ejercicio y formacién la Regidn 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 practicas, 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, cémo las abordan en su trabajo diario y qué métodos o
recursos creen que podrian mejorar sus practicas de trabajo en el aula, recursos que
creen que podrian ayudarles a actuar con mayor eficacia en sus aulas, asi como su

bienestar, para evitar el Burnout.

Ademas, en este contexto de estudio que parte de una metodologia mixta de
investigacion, seria interesante, una vez identificados los docentes en ejercicio que
poseen perfiles mas altos y mas bajos de IE, desplazarnos a los entornos escolares,
para que, a través de un estudio observacional, se pueda recoger cuéles son las

caracteristicas metodoldgicas que cada uno emplea en sus aulas diariamente.

Por ultimo, y en conjuncion con todo ello, podria iniciarse un proceso de
investigacion-accion que permitiera observar los cambios temporales asociados a la

implantacion de metodologias adecuadas de formacion en educacién emocional para
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el profesorado. Proporcionando informacion valiosa sobre qué intervenciones son
efectivas y cudales no, o si los beneficios que se obtienen dependen de alguna
caracteristica del contexto. A su vez, seria preciso conocer los costes economicos y
humanos de llevar a cabo estos programas de formacion 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 Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA)

Las siguientes frases se refieren a sus sentimientos y pensamientos en una variedad de @ Totalmente en desacuerdo
situaciones. Indique cémo le describe cada situacion eligiendo la puntuacién de 1 a 5 como

= - - » @) Algo en desacuerdo
se indica a la derecha. Cuando haya elegido su respuesta, rodee con un circulo el nimero

correspondiente. Lea cada frase cuidadosamente antes de responder. Conteste honestamente © Neutro
con lo que mas se identifique, ya que no hay respuestas correctas o incorrectas. No deje @ Aigo de acuerdo
ninguna frase sin contestar. ® Totalmente de acuerdo

n Me resulta facil darme cuenta de las intenciones de los que me rodean.
n Me siento bien si los demas se divierten.
n No me pongo triste sélo porque un amigo lo esté.
Si un amigo consigue un trabajo muy deseado, me entusiasmo con él.
n Me afectan demasiado los programas de sucesos.
n Antes de tomar una decision intento tener en cuenta todos los puntos de vista.
n Rara vez reconozco como se siente una persona con sélo mirarla.
n Me afecta poco escuchar desgracias sobre personas desconocidas.
n Me hace ilusion ver que un amigo nuevo se encuentra a gusto en nuestro grupo.
m Me es dificil entender como se siente una persona ante una situaciéon que no he vivido.
m Cuando un amigo se ha portado mal conmigo intento entender sus motivos.
m Salvo que se trate de algo muy grave, me cuesta llorar con lo que les sucede a otros.
Reconozco facilmente cuando alguien esta de mal humor.
m No siempre me doy cuenta cuando la persona que tengo al lado se siente mal.
m Intento ponerme en el lugar de los demas para saber como actuaran.
Cuando a alguien le sucede algo bueno siento alegria.
m Si tengo una opinién formada no presto mucha atencion a los argumentos de los demas.
m A veces sufro mas con las desgracias de los demas que ellos mismos.
m Me siento feliz s6lo con ver felices a otras personas.
m Cuando alguien tiene un problema intento imaginarme cémo me sentirfa si estuviera en su piel.
m No siento especial alegria si alguien me cuenta que ha tenido un golpe de suerte.
m Cuando veo que alguien recibe un regalo no puedo reprimir una sonrisa.
m No puedo evitar llorar con los testimonios de personas desconocidas.
Cuando conozco gente nueva me doy cuenta de la impresion que se han llevado de mi.
m Cuando mis amigos me cuentan que les va bien, no le doy mucha importancia.
m Encuentro dificil ver las cosas desde el punto de vista de otras personas.
Entender como se siente otra persona es algo muy facil para mi.

m No soy de esas personas que se deprimen con los problemas ajenos.
m Intento comprender mejor a mis amigos mirando las situaciones desde su perspectiva.

SRR TR T G I R e R R+ G - < S i Qe e R PO ST S = T Sl S S
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m Me considero una persona fria porque no me conmuevo facilmente.

N N N NNNDNDNDNDNDNNDNNDND-NNDNDNNNDNNDNNDNNNDNNDNNDNNDNDNNDNNN
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Me doy cuenta cuando las personas cercanas a mi estan especialmente contentas sin que me 1 3 5

hayan contado el motivo.

Me resulta dificil ponerme en el lugar de personas con las que no estoy de acuerdo. 1 5
m Me doy cuenta cuando alguien intenta esconder sus verdaderos sentimientos. 12 5
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= Anexo 2. Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24)

INSTRUCCIONES:

A contintacion encontrard algunas afirmaciones sobre sus emociones v sentimientos. Lea atentamente cada fiase v
indigue por favor el grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a las mismas. Seiiale con una “X” la respuesta que
mds se aproxime a sus preferencias.

No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas.

No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4 5
Nada de Algo de Bastantede Muy de Totalmente de
Acuerdo Acuerdo acuerdo Acuerdo acuerdo
1. Presto mucha atencién a los sentimientos. 1|23 ]4]|5
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 1121345
3. Nomalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 11213415
4. Pienso que merece la pena prestar atencién a mis emociones y estado de animo. 11213415
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 112131415
6. Pienso en mi estado de animo constantemente. 1|23 ]4]|5
7. A menudo pienso en mis sentimientos. 11213415
8. Presto mucha atencién a como me siento. 11213415
9. Tengo claros mis sentimientos. 11213 (415
10. | Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 11213415
11. | Casi siempre sé cOmo me siento. 11213 (415
12. | Nomalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 11213 (415
13. | A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones. 11213415
14. | Siempre puedo decir como me siento. 11213415
15. | A veces puedo decir cuales son mis emociones. 11213415
16. | Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 1 1213|415
17. | Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visién optimista. 11213415
18. | Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 11213415
19. | Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida. 11213415
20. | Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal. 1121345
21. | Sidoy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato de calmarme. 1121345
22. | Me preocupo por tener un buen estado de animo. 11213415
23. | Tengo mucha energia cuando me siento feliz. 11213415
24. | Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de animo. 11213 (415
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= Anexo 3. Trait Emotional Intelligence Questionnaire Short Version (TEIQue-SF)

Instrucciones: Por favor, responda cada mma de las afinmaciones expuestas mas abajo poniendo un cirenlo
alrededor del nimero que mejor refleja su grado de acuerdo o desacuerdo con cada afirmacién. Lea cada
afirmacion v escoja la respuesta que se corresponda mejor con st manera mas frecuente de ser, pensar o
actear. NO piense demasiado sobre el significado exacto de la afirmacion. Responda con sinceridad. NO
hay respuestas comrectas ¢ incorrectas. Hay stete posibles respuestas a cada afirmacién variando desde
“Completamente en Desacuerdo™ (o 1) hasta “Completamente de Acuwerda™ (n° 7).

ot
b
;_”
h
1

Completamente en Completamente
Desacuerdo de Acuerdo
1. Mo tengo dificultad para expresar mis emociones con palabras. 1 2 3 4 5 [ 7
2. A menudo me resulta dificil ver las cosas desde el punto de vista de otra persona. 1 2 3 4 5 6 7
3. En general soy una persona con alta motivacion. 1 2 3 4 5 [ 7
4. Me cuesta controlar mis emociones. 1 2 3 4 5 & 7
5. En general no encuentro la vida agradable. 1 2 3 4 5 [ 7
6. Puedo relacionarme facilmente con la gente. 1 2 3 4 5 ] 7
7. Tiendo a cambiar de opimoén frecuentemente. 1 2 3 4 5 4] 7
8. Muchas veces no consigo tener claro qué emocton estoy sintiende. 1 2 3 4 5 3 7
9. Creo que poseo buenas cualidades. 1 2 3 4 5 & 7
10. En mmchas ocasiones me resulta dificil defender nus derechos. 1 2 3 4 3 [ 7
11. Sov capaz de influir en los sentivmentos de los demas. 1 2 3 4 5 3 7
12, Sov pesimistz en la mayoria de las cosas. 1 2 3 4 5 3 7
13. Las personas de mu entomo mas cercano se quejan de que no les trato bien. 1 2 3 4 5 4] 7
14. Me cuesta trabajo adaptarme a los cambaos. 1 2 3 4 5 ] 7
15. En general sov capaz de afrontar situaciones estresantes. 1 2 3 4 5 [ 7
16. A menudo siento dificultad para mostrar om afecto a las personas mas allegadas. 1 2 3 4 5 ] 7
17. Sov capaz de “ponerme en la piel” de los demas y sentir sus emociones. 1 2 3 4 5 3 7
18. Me cuesta motivarme por lo que hago. 1 2 3 4 5 6 7
19. Puedo encontrar diferentes maneras de controlar mus emociones cuando lo deseo. 1 2 3 4 3 [ L
20. En zeneral estoy encantado/a con ma vida. 1 2 3 4 5 3 7
21. Me considero un'a buen/a negociador/a. 1 2 3 4 5 4] 7
22. Me implico, sin pensar lo suficiente, en cosas que mas tarde desearia poder dejar. 1 2 3 4 5 ] 7
23, A menudo me detengo a pensar sobre mis sentimientos. 1 2 3 4 5 4] 7
24 Creo que estoy lleno/a de virtudes. 1 2 3 4 5 ] 7
25. En una discusion tiendo a ceder mncluso cuando sé que estoy en lo clerto. 1 2 3 4 5 3 7
26. Mo creo tener nimgim poder sobre los senfinmentos de los demas. 1 2 3 4 5 6 7
27. En general creo que las cosas me iran bien en la vida. 1 2 3 4 5 3 7
28. Me cuesta conectar con las personas, incluso con aqusllas mas cercanas a mi. 1 2 3 4 5 3 7
29_Por lo general soy capaz de adaptarme a nuevas sifuaciones. 1 2 3 4 5 4] 7
30. Algunas personas me admaran por ser tan tranquilo/a. 1 2 3 4 5 4] 7

- 349 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

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

Instrucciones: Por favor, responda cada una de las afirmaciones expuestas mas abajo
poniendo un circulo alrededor del nlimero que mejor refleja su grado de acuerdo o desacuerdo
con cada afirmacion, indicando la frecuencia en la que hayan sentido cada emocion de la lista
durante el ultimo afio académico. Lea cada afirmacién y escoja la respuesta que se
corresponda mejor con su manera mas frecuente de ser. pensar o actuar.

¢ NO piense demastado sobre el significado exacto de la afirmacion. Responda con sinceridad.
¢ NO hay respuestas correctas o incorrectas. Hay seis postbles respuestas a cada afirmacion:

1 2 3 4 5 &

Nunca Rara vez Algunas veces La mitad del tiempo Con frecuencia Casi siempre
1. Me motiva el cuidado del alumnado. 1] 2 3[4 5 6
2. Me siento orgulloso cuando veo a mi alumnado progresar. 1 2 3| 4 5 6
3. Soy feliz cuando mi alumnado disfruta con mi ensefianza. 1| 2 3 35 6
4. Me fascina cuando mi alumnado parficipa en mis clases. 1 2 3 5 6
5. Estoy indignado cuando la sociedad v/o el gobiemo culpa a los maestros sin 1| 2 3| 4 5| 6
evidencias.
6. Me encanta mi trabajo porque es una profesion en la que se puede obtener respefo v 1| 2 3 4 51 6
reconocimiento de la sociedad.
7. Me enfado cuando la sociedad y/o el gobierno no comprende a los/as docentes. 1 2 3| 4 5 6
§. Me encanta mi trabajo porgue el salario es razonable. 1| 2 3| 4 5 6
9. Estoy motivado por el apoyo de mis compafieros y superiores. 1 2 3| 4 5 6
10. Me siento presionado por las altas expectativas de los familiares. 1| 2 3 4 51 6
11. Me siento presionado cuando soy victima de escasez de tiempo por demasiado 1| 2 3| 4 51 6
trabajo.
12. Me siento presionado cuando mi alumnado no acepta mi nuevo estilo de ensefianza, 1| 2 3 4 51 6
que se ajusta a las nuevas reformas politicas (reforma del curriculum).
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= Anexo 5. Escala de Importancia de la inteligencia emocional para el desempefio docente
(EIEDD)

Etapa educativa: Especialidad (en su caso):

Sexo: Edad: Curso (actual): N2 afios experiencia

Fecha

Por favor, indique la importancia para el 6ptimo desempeiio del trabajo del profesorado, es decir, para ser un/a docente
altamente competente, de que cada una de las caracteristicas personales que aparecen a continuacién (1=muy baja; 7=muy

alta).

1 | Adaptarse a los cambios. 112(3|4|5|6]|7
2 | Ser asertivo/a. 112(3|4|5|6|7
3 Percibir las propias emociones. 112(3|4|5|6]|7
4 | Expresar las emociones adecuadamente. 112(3|4|5|6]|7
5 Gestionar las emociones que presentan los otros. 1|12|3(4|5/,6|7
6 Regular las emociones propias. 112(3|4|5|6]|7
7 Controlar la impulsividad propia. 1(2/3|4|5|6|7
8 Mantener relaciones interpersonales satisfactorias. |1 (2 |3 |4 | 5| 6|7
9 | Tener una autoestima adecuada. 1({2|3(4|5/6|7
10 | Ser capaz de automotivarse. 1|12|3(4|5 /6|7
11 | Tener una adecuada competencia social. 112(3|4|5|6]|7
12 | Gestionar el estrés propio. 1|12|3(4|5/,6|7
13 | Tener empatia. 1({2|3|4|5|6]|7
14 | Ser feliz. 1(2/3|45|6|7
15 | Ser optimista. 1|12|3(4|5/,6|7
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Anexo 6. Escala de Importancia y Necesidades Formativas en Educacion Emocional (EINFEM)

A continuacién aparecen una serie de areas formativas sobre educaciéon emocional propias. Por
favor, indique en la 12 columna (IMPORTANCIA) la importancia (1=muy baja; 2=baja; 3=media;
4=alta; 5=muy alta) que cada una de ellas tiene, segun Vd., en orden a formar un/a maestro/a
altamente competente. Posteriormente indique, en la 2% columna (NECESIDADES), el grado
(1=muy bajo; 2=bajo; 3—=medio; 4=alto; 5=muy alto) en el que, en este momento, a Vd. le
gustaria contar con una mejor formacion en cada una de esas areas. Por Ultimo, en la 3® columna
(PRESEMNCIA) indique si cree que en los grados de maestro en educacion infantil y primaria,
existe 0 no existe, formacion reglada en cada una de esas areas.

IMPORTANCIA NECESIDADES PRESENCIA

1. Identificacion v reconocimiento de nuestras propias

EMOCIONES. 112(3)4]|5 112(3|4]|58 Sl NO
2. Comprension de las relaciones existentes entre las

emaocionas vy las situaciones que las provocan. 112]3[4]|5 1[2]3]4]> sl NO
3. Regulacion de nuestras emociones. 11213145 1121345 = NO
4. Conocimiento de [a influencia de las emociones

propias en la toma de decisiones. 112]3[4]|5 1[2]3]4]> sl NO
. Reconocimiento de las fransiciones de unas

emociones a oiras en uno Mismo. 112]3]4(5 112]3]4]5 Sl NO
6. | Comprension de las emociones de los demas. 11203lals 4123lals 3| NG
T. Comprension de las causas generadoras de

nuestro estado animico y sUs consecuencias. 11213]4(> 112]3]4]>° Sl NO
8. | Regulacion de las emociones de los demas. 11203lals 4123lals 3| NG
Q. Fomento de emocicnes positivas tales como el

optimismo o |3 felicidad n los demds. 112345 [1]2]3]4]5 Sl | NO
10. | Identificacion y reconocimiento de las emociones

en ofros. 112(3)14]5 112(3|4]|5 Sl NO
11. | Resolucion de conflictos. 1 2|13l4|5 1 213|458 3| NO
12. | Gestion del estrés. 11213l4]s 11213l4ls g NO
13. | Adaptabilidad a los cambios. 112|345 1 213|458 3| NO
14. | Automotivacion. 1{2|3]|4|5| |1]2]3]|4]5 sl | NO
15. | Asertividad. 12345 |1]|2]3]4]5 sl | NO
16. Habilidades sociales. 1 2 ] 4 5 1 2 3| 4 5 =1 NO
17. | Empatia. 12345 |1]|2]3]4]5 sl | NO
18. | Habhilidades de relacion interpersonal. 1121alals 11203lals 5 NO
19. | Control de la impulsividad. 11213l4]5 1 21345 =] NO
20. Egrrrr:srs'lto de la autoestima en unoc mismo v en los 11203lals 11203lals . NO
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e Anexo 7. Profile Of Mood States (POMS)

Instruccion general:

En el cuestionario encontraras una lista de palabras que describen sensaciones que
suelen tener las personas. Lee la lista cuidadosamente y rodea con un circulo, para
cada uno de los adjetivos, el numero que mejor describa como te sientes ahora
mismo. Estos numeros van del 0 al 4, siendo el 0 nada, 1 un poco, 2 moderadamente,
3 bastante y 4 muchisimo.

(Puede adaptarse a la situacion en que se aplica a varios individuos a la vez. Suele
pedirse que respondan a todos los items y, en caso de que pregunten sobre alguno de
ellos, la unica norma es “nunca emplear otro adjetivo del cuestionario para ayudarle a

entender el significado”)

Puntuaciones:

Para obtener la puntuacién en cada factor puede sumarse su respuesta a cada uno de
los adjetivos que lo componen:

TENSION: 9-nervioso, 14-agitado, 23-con los nervios de punta, 27-inquieto, 30-tenso
DEPRESION: 5-triste, 17-desesperanzado, 20-melancélico, 24-solo, 28-infeliz
COLERA: 6-malhumorado, 13-molesto, 18-irritable, 22-enfadado, 29-resentido

VIGOR: 1-enérgico, 4-vigoroso, 10-lleno de energia, 15-animado, 19-activo

FATIGA: 3-cansado, 7-exhausto, 11-agotado, 16-débil, 25-fatigado

AMISTAD: 2-considerado con los demas, 8-amable, 12-comprensivo, 21-amistoso, 26-

servicial

Rodea con un circulo, para cada uno de los adjetivos siguientes, el
nimero que mejor indique COMO TE SIENTES AHORA MISMO.

0=NADA 1=UNPOCO 2=MODERADAMENTE 3=BASTANTE 4 =MUCHISIMO

1 | Enérgico/a 041 2.3 4 16 | Débil 0414 2 3 4
2 | Considerado/a con los demas 01 2 3 4 17 | Desesperanzado/a 01 2 3 4
3 | Cansado/a| 01 2 3 4 18 |Irritable 01 2 3 4
4 | Vigoroso/a 01 2 3 4 19 |Activo/a 01 2 3 4
5 | Triste 0T 2453 A 20 |Melancélico/a 01 2 3 4
6 | Malhumorado/a 0 1 2:3 4 21 |Amistoso/a 01 2 3 4
7 | Exhausto/a 01 2 3 4 22 | Enfadado/a 0.1 23 4
8 | Amable 0 1 23 4 23 | Con los nervios de punta 01 2 3 4
9 | Nervioso/a 0 2.3 4 24 | Solo/a 041 23 4
10 | Lleno/a de energia 01 2 3 4 25 | Fatigado/a 01 2 3 4
11 | Agotado/a 01 2 3 4 26 | Servicial 0 M N[ A
12 | Comprensivo/a 01 23 4 27 |Inquieto/a 01 2 3 4
13 | Molesto/a 01 2 3 4 28 |Infeliz 01 2 3 4
14 | Agitado/a 01 2 3 4 29 | Resentido/a 01 2 3 4
15 | Animado/a 01 2 3 4 30 |Tenso/a 01 2 3 4

GRACIAS POR TU COLABORACION

- 353 -



PARTE Il. ESTUDIO EMPIRICO Martinez-Saura, H. F. (2023)

e Anexo 8. Documentacion Comision de Etica de Investigacion. Universidad De Murcia

UNIVERSIDAD DE
MURCIA

Vicerreclorado de Investigacion
e Internacionalizacion 2

INFORME DE LA COMISION DE ETICA DE INVESTIGACION
DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

Jaime Peris Riera, Catedratico de Universidad y Secretario de la Comision de
Etica de Investigacion de la Universidad de Murcia,

CERTIFICA:

Que D.? Helena Fuensanta Martinez Saura ha presentado la memoria de
trabajo de la Tesis Doctoral titulada “Competencia emocional en docentes de
infantil y primaria”, dirigida por D.2 M.2 Cristina Sanchez Lopez y D. Juan Carlos
Pérez Gonzalez a la Comision de Etica de Investigacion de la Universidad de
Murcia.

Que dicha Comision analizé toda la documentacién presentada, y de
conformidad con lo acordado el dia once de marzo de dos mil veinte', por
unanimidad, se emite INFORME FAVORABLE, desde el punto de vista ético de
la investigacion.

Y para que conste y tenga los efectos que correspondan firmo esta certificacion
con el visto bueno de la Presidenta de la Comision.

Ve Be
LA PRESIDENTA DE LA CQMISION
DE ETICA DE INVESTIGACION DE LA
UNIVERSIDAD DE MURCIA

Fdo.: Maria Senena Corbalan Garcia

| Firmante: JAIME MIGUEL PERIS RIERA; Fecha-hora: 20/03/2020 15:3121; Emisor del cerfficado: CN=AC FNMT Usuarios.OU=Ceres, O=FNMT-RCM.C=ES;
[F-mame MARIA SENENA CORBALAN GARCIA: Fecha-hora: 21/03/2020 00:58:36; Emisor del centificado: CN=AC FNMT Usuarios,OU=Ceres,0=FNMT-RCM.C=ES:

!A los efectos de lo establecido en el art. 19.5 de la Ley 40/2015 de 1 de octubre de Régimen Juridico del
Sector Publico (B.O.E. 02-10), se advierte que el acta de la sesion citada esta pendiente de aprobacion

cédigo seguro de verificacidén: RUXFMpLk-bbYJkyTZ-IH49f0hJ-bA+0iUVW COPIA ELECTRONICA - Pagina 1 de 1

Esta es una copia e i de un administrative i por 1a Uni i de Murcia, segin el articule 27.3 c) de la Ley 39/2015, de 1 de
cctubre. Su dad puede ser 2 través de la siguiente direccién: hoeps://sede.um.es/validador/
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e Anexo 9. Puntos de corte propuestos en la prueba de Empatia del TECA

P Significacion T
94 99 Extremadamente alta 66 0 superior
70a93 Alta 56 a 65
31a69 Media 45 a 55
7a30 Baja 35a44
1a?29 Extremadamente baja 34 o inferior

-355-




	81d1cff935c601afc30663216a794abfd68cae24c2198295f8c3fe70d61d0e91.pdf
	81d1cff935c601afc30663216a794abfd68cae24c2198295f8c3fe70d61d0e91.pdf
	81d1cff935c601afc30663216a794abfd68cae24c2198295f8c3fe70d61d0e91.pdf

