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A Marco Tedrico:

1. Introduccion: justificacion de la importancia del tema.

Nuestra vida diaria se encuentra envuelta en un sinfin de estados emocionales. Las
emociones forman parte del dia a dia y, a pesar de que en muchas ocasiones no les
prestemos atencion, estan presentes en nuestras conversaciones y conductas en cada

momento.

En la actualidad, el entorno social en el que nos encontramos esta sufriendo grandes
cambios a diferentes escalas. Fenomenos como el incremento de la esperanza de vida, la
globalizacidn, la crisis econdmica, el creciente desarrollo de las nuevas tecnologias, estan
generando cambios en el tejido social. Los avances tecnolédgicos y la apertura de fronteras
que éstos suponen, implican una serie de intercambios socioculturales nunca dados hasta el
momento. Las interacciones entre los individuos se estan viendo alteradas y, debido a esto,
las sociedades se encuentran ante un nuevo reto teniendo que afrontar dicha realidad. El
desarrollo de habilidades emocionales en los sujetos que configuran la sociedad puede
dotarles de utiles herramientas a la hora de hacer frente a los contextos dinamicos que se

dan en la actualidad.

Pese a que estos nuevos cambios sociales ponen de manifiesto la importancia de
trabajar las habilidades emocionales, mirando al pasado nos damos cuenta de que las
emociones siempre han estado ahi, no son algo novedoso, sin embargo, el papel que han

desempefiado en diferentes momentos historicos no siempre ha sido el mismo. Ya en la



Grecia Cléasica, se pensaba que las pasiones, como el amor o la tristeza, eran impuestas por
los dioses del Olimpo en las almas de cada persona, por lo que las emociones eran

comprendidas como incontrolables, quedando la persona a merced de los dioses.

En la cultura judeo-cristiana, las emociones no se interpretan como algo exterior al
individuo, surgen del interior del alma, son alentadas por tentaciones mundanas, por lo que
son comprendidas como una amenaza. En este caso, se le da un papel algo mas activo al
sujeto, trabajando, asi, la regulaciéon emocional, pero aplicandola solo desde la perspectiva
de la represion de las emociones y de los sentimientos. Las emociones son entendidas,

principalmente, como negativa, pero se puede luchar contra ellas.

En el Renacimiento, el laicismo impone, progresivamente, el razonamiento como
brajula de la verdad absoluta, quedando las emociones en el lado opuesto a la razon,
gracias a movimientos culturales e intelectuales como la ilustracion. En estas circunstancias
historicas las emociones se conciben como perturbadoras de la racionalidad, que va de la
mano de la verdad Unica, por lo que, si se quiere pensar de una manera racional, hay que

reprimirlas.

Como hemos podido comprobar, son muchas y diversas las perspectivas desde las
cuales se comprenden las emociones a lo largo de los siglos, pero hay una idea que ha
perdurado en la historia, desde la Grecia clédsica a la sociedad posmoderna actual: el
dualismo entre emocion y razéon (Zaccagnini, 2004), dando lugar al hecho de que la
funcionalidad de las emociones estén en contraposicion a la funcionalidad racional (Casado

& Colmo, 2006), siendo ésta representada en términos de inteligencia y, en este sentido
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Goleman, 1995, citado por Jiménez y Lopez-Zafra (2009), trata la idea de que, a lo largo de
la historia, la sociedad ha comprendido la inteligencia como la caracteristica personal mas
destacable, dejando a un lado y dandole menos valor a otros aspectos que también

configuran a los individuos.

A principios del siglo XX, el concepto de inteligencia deja de ser entendido como
unico conjunto de habilidades y capacidades puramente cognitiva y, a mediados de ese
mismo siglo, aparece el posmodernismo y con €l llega el cuestionamiento de la razon. Es en
este periodo cuando las emociones cobran mayor importancia, pasando a ser comprendidas
como una guia para la adaptacion del sujeto a las circunstancias (Zaccagnini, 2004). De
este modo, nos encontramos en el otro lado de la balanza, en el que la razén queda relegada
a un segundo plano, y se contempla, nuevamente, un desequilibrio entre la relacion
pensamientos (razén) y sentimientos (emocion). Es en este contexto en el que nace el
concepto de Inteligencia Emocional, de ahora en adelante denominada como LE., que trata
de explicar de qué manera se integran los pensamientos y sentimientos en los individuos.
En concreto, el concepto surge para intentar resolver la siguiente cuestion replanteada por
Trujillo y Rivas (2005): “... ;por qué hay personas que se adaptan mejor que otras a

diferentes situaciones de la vida diaria?” (p 13).

El mundo moderno estd constituido por incesantes cambios a diferentes niveles:
economicos, tecnoldgicos, organizacionales y sociales. La situacion que vive la sociedad
actual requiere de una capacidad de adaptacion mayor por parte de los ciudadanos que la
componen, de modo que éstos puedan resolver, de manera creativa y eficaz, los nuevos

problemas que se plantean. Ante ello, el reto que se nos presenta es ;Coémo podemos
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preparar a las personas para hacer frente a la diversidad de situaciones que plantea el
panorama actual? Para ello, la respuesta parece tener muchos matices, sin embargo, algo
que parece estar en la base de las acciones que se acometan es que se hace necesario
propiciar un contexto que permita a los sujetos desarrollar, de igual modo, sus capacidades

cognitivas y afectivas.

Como hemos apuntado con anterioridad, el desarrollo de las capacidades puramente
cognitivas ha tenido gran importancia a lo largo de la historia, sin embargo, las capacidades
afectivas no han sido tan atendidas. En concreto, en el mundo de la formacién existe una
tendencia a priorizar el desarrollo de habilidades o destrezas cognitivas, frente a las
habilidades o destrezas emocionales (Abarca, 2003). Esta situacion ha dificultado el
aprendizaje de la percepcidon, comprension y manejo de las emociones, que, a su vez,
produce una falta de atencion en el desarrollo de habilidades como “el autoconocimiento, la
autoaceptacion, la autoestima, la autovaloracion, el didlogo interno, la empatia, la
perseverancia, el control de las emociones, la concentracion en el trabajo, el autocontrol
personal, etc” (Alvarez, 2001, p 273), sin embargo, autores como Pérez-Escoda, Filella,
Alegre y Bisquerra (2012), nos hablan de la importancia del desarrollo de estos aspectos,
componentes de la L.E., en la mejora de las personas. Esto queda reflejado en las citas que
hacen estos autores de multiples estudios (Fernandez-Berrocal & Aranda Ruiz, 2008;
Bechar, Tranel, & Damasio, 2000; Goleman 1995; Mayer, Caruso & Salovey, 2001, 2002;
Bisquerra, 2000, 2009; Gardner 1993; Cherniss, 2000; Hedlund & Sternberg, 2000;
Salovey et al. 2000; Collaborative of Academic, Social and Emotional Learning, 2003;
Petrides, Frederickson & Furnham, 2004; Saarni, 2000; Sroufe 2000; Humpherey, 2010;

Catalano et al., 2002; Greenberg, Weissenberg, O’Brien, Zins, Fredericks, Resnik & Elias
4



2003; Clouder et al., 2008; Di Fabio et al., 2011; Neils et al., 2009, citado en Pérez-Escoda,
Filella, Alegre & Bisquerra 2012), los cuales confirman la importancia de trabajar las
competencias emocionales y la necesidad de incluirlas en la educacidon temprana y
continua. Segun los estudios mencionados, el trabajo de los sujetos en dichas competencias
puede ser de gran utilidad a la hora de enfrentase al amplio abanico de situaciones que se
dan en la vida diaria. La educacion emocional parece tener solidos fundamentos tedricos
que se encuentran en constante revision. En cuanto a la evidencia empirica, Greenberg y
sus colaboradores realizan un metanalisis de varios programas de intervencion, remarcando

los efectos positivos del trabajo de la L.E. con nifios.

Ademas de los estudios citados, otras investigaciones, (Almeida, Omar, Aguilar &
Carvalho, 2009; Ferragut & Fierro, 2012; Pena, Rey & Extremera, 2012; Extremera, Duran
& Rey, 2007; Liébana, Fernandez, Bermejo, Carabias, Rodriguez & Villacieros, 2012),
demuestran como el trabajo de la LLE., no solo tendra los efectos positivos relatados, sino
que producird un incremento de la resiliencia y del bienestar emocional y un descenso en
los niveles de estrés, ansiedad y comportamiento conflictivo, como mostraremos en los

estudios expuestos a continuacion.

En primer lugar, hacemos referencia una investigacion transversal, que relaciona la
LLE. y la resiliencia, en cuyo resultado se observa que los individuos emocionalmente
inteligentes seran mas resilientes y tendran mas habilidad para afrontar el estrés (Almeida,

Omar, Aguilar & Carvalho, 2009).

En segundo lugar, exponemos un estudio que se encarga de relacionar la I.E. con el

5



bienestar personal y la posible prediccion del rendimiento académico en preadolescentes.
Los resultados obtenidos muestran una correlacion entre las tres variables analizadas
(Ferragut & Fierro, 2012). En otro estudio referente a este mismo aspecto se relaciona la
L.E. con el bienestar personal, Pena, Rey y Extremera (2012) relacionan el nivel de |.E. y el
género de los maestros, combinandolo con varios aspectos del bienestar personal y laboral.
Los resultados del estudio demuestran que, las docentes obtienen unas puntuaciones mas
elevadas en percepcion emocional interpersonal, vigor y absorcion. Los docentes que
obtienen puntuaciones elevadas en I.E. presentan niveles més elevados de engagement

(compromiso) y satisfaccion vital, y puntuaciones inferiores en estrés percibido.

En tercer lugar, exponemos una investigacion que analiza la asociacion entre la LE.
y los niveles de burnout (fatiga en el trabajo), engagement (compromiso) y estrés en
estudiantes universitarios. Los autores observaron que, los individuos con alto nivel de LE.
suelen tener una menor percepcion del estrés. Los datos aportados por el estudio nos
indican que el desarrollo de habilidades emocionales en las escuelas es un componente que
disminuye la influencia de los estresores académicos (Extremera, Duran & Rey, 2007).
Otro estudio, que trata la relacién entre engagement (compromiso) e LE., observa la
relacion que existe entre estas variables en un grupo de trabajadores de un centro sanitario.
Los sujetos con elevados niveles de I.E. potencian un estado mental positivo vinculado al
trabajo, lo que afecta a la calidad asistencial y, por tanto, a la salud de la poblacion atendida

(Liébana, Fernandez, Bermejo, Carabias, Rodriguez & Villacieros, 2012).

Existen diversas investigaciones, que relacionan la ansiedad con la I.E, como la que

exponemos a continuacion, en la cual se comprueba que existe alguna relacion entre la ILE
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y la ansiedad. Los resultados obtenidos sugieren que la L.E. puede ser un mediador, que
restrinja los efectos negativos de la ansiedad (Pacheco-Unguetti, Lupiafiez & Acosta,

2009).

También se estudia el vinculo entre la L.LE y comportamientos conflictivos Ramos,
Sejio, Farina & Mohamed-Mohand, 2010). Las conclusiones obtenidas en este estudio, que
analiza el comportamiento antisocial y delictivo en menores, nos indican que los individuos
catalogados de alto riesgo social tienen menos habilidad para evaluar y expresar las propias
emociones y, por tanto, las de los demas. También tienen menos habilidades para reconocer

las propias emociones y para controlarlas.

Hay investigaciones que observan la relacion entre la 1.E. y el consumo de drogas.
Recientemente, se han obtenido resultados de un estudio, en el cual se confirma que los
pacientes dependientes de cocaina tienen bajos niveles de I.E y presentan dificultades a la
hora de reconocer expresiones faciales emocionales, lo que les impide desarrollar unas
relaciones sociales reconfortantes (Fernandez-Serrano, Moreno-Lépez, Pérez-Garcia &
Verdejo-Garcia, 2012). También hay investigaciones que relacionan las habilidades
emocionales y la prevencion del consumo de drogas en adolescentes, como, por ejemplo,
Velazquez, Arellanez & Martinez, 2012), que es un estudio centrado en la asertividad y el
consumo de drogas en jovenes, en el que se destaca la importancia de las habilidades de
comunicacion, el control de los impulsos y la gestion de las emociones, ya que estas
facilitan unas adecuadas relaciones interpersonales y el afrontamiento a la oferta de drogas

como el tabaco, el alcohol entre otras.



Por ultimo, hacemos referencia al estudio de Pifiar & Fernandez-Castro, (2011), en
el que los participantes, tripulantes de cabina de pasajeros, son sometidos a simulaciones de
situaciones que se dan en su entorno laboral, con la finalidad de analizar el rol que
desempefia la LLE. en el estrés, la disonancia emocional, la dificultad percibida y el
rendimiento de los profesionales frente a pasajeros conflictivos. Las conclusiones del
estudio demuestran que, una mejor comprension de la LE. estd vinculada a un menor estrés
percibido, a una menor disonancia emocional y a una percepcion de menor dificultad de la

tarea a desempefiar.

Ante la importancia que estos y otros estudios aportan a la L.E., para el desarrollo de
la persona en la sociedad actual, son diversos los sectores que estan llevando a cabo planes,
programas, proyectos, que tiene como objetivo implicito y/o explicito desarrollar la L.E. en
las personas que los componen. En este sentido, hemos podido comprobar cémo, desde el
sector laboral se estan realizando multiples usos de la L.E. en la formacion permanente de
los trabajadores/as en activo. Podemos poner como ejemplo la empresa American Express
Financial Advisor, que, desde 1992, pone en marcha un programa de entrenamiento en
Competencias Emocionales dirigido a los gerentes de la empresa. Uno de los objetivos del

programa es convertirlos en asistentes emocionales de las personas que dependen de ellos.

Otro ejemplo es la empresa Wal Mart Store, Inc., de Estados Unidos, que pone en
practica con sus empleados ciertos fundamentos de la I.E., como son la escucha activa, el
fomento de la automotivacion y el respeto al individuo. Ademas, al fusionarse con la
empresa Grupo Cifra utiliz6 un plan de formacion basado en Competencias Emocionales,

para una mejor adaptacion de los nuevos empleados.
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Los directivos de ciertas empresas tienen en cuenta la importancia de las relaciones
interpersonales, el jefe de la empresa NatWest Group, dedica un treinta por ciento de su
tiempo a conversar con los empleados. El presidente de British Airways afirma que, la
apertura y la honradez emocional son elementos que afectan al rendimiento de la
organizacion, por lo que su empresa ha realizado més de 110 seminarios, en los que se ha

instruido a 25 directivos con cada uno de ellos.

Ademas de los casos nombrados, existen multitud de empresas, muy diferentes, que
tiene en cuenta la importancia de la LLE. en la formacion permanente y la seleccion de
personal, como Hewlett-Packard (HP), GE, Patagonia, Zappos, Genetech, MetLife y

Google, que, ademas, aplica un innovador programa corporativo de mediacion.

En el sector social, las organizaciones e instituciones estan haciendo uso de la L.E.,
para trabajar en aquellos aspectos, en los que la sociedad actual presenta mayores

problematicas, podrian ser: drogadiccion, embarazos no deseados, maltrato...

Asi, dada la preocupacion de la sociedad actual por el consumo de drogas, sobre
todo, en jovenes, la Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional de Drogas financi6 una
investigacion, realizada por Ruiz-Aranda, Cabello, Salguero, Castillo, Extremera y
Fernandez-Berrocal (2010), en la que se estudia la importancia de saber regular los estados
de &nimo, a la hora de prevenir el consumo de drogas. Este estudio se recoge en un libro,
con ¢l se pretende facilitar informacion a los jovenes, para que estos tengan mayor

conciencia de los peligros que implica el consumo de sustancias adictivas. En esta misma
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linea, Garcia del Castillo (2011) recomienda tener en cuenta las variables relacionadas con
las emociones de los sujetos, a la hora de disefiar programas de prevencion en el consumo
de alcohol en jovenes, dado que, segun los resultados de diferentes estudios basicos en su
trabajo, la L.LE. es una variable significativa, que influye en la resistencia de presion de

grupo y la percepcion de apoyo social.

Siguiendo con el sector social, la L.E. es un factor que se tiene en cuenta a la hora de
elaborar los documentos que sirven como guia a colectivos desfavorecidos, para fomentar
la promocion personal. En esta linea, Moro (2009) elabora un documento en el que trata la
identidad, el desarrollo de la autoestima, la LE., la asertividad y las habilidades sociales,
con el fin de adaptar al colectivo de mujeres gitanas en los diferentes espacios de la
sociedad, principalmente en el empleo, la educacion y la participacion social. Otro libro
que utiliza la L.LE, para orientar y ayudar a los ciudadanos, es el elaborado por Conangla
(2005), en el que la autora trata situaciones extremas, ante las cuales hemos de
enfrentarnos, como el desamor, el envejecimiento, la soledad, la enfermedad y la
incomunicacion. El objetivo de la publicacion es preparar a las personas para afrontar con

LLE. ciertos problemas que la vida nos depara.

Al centrarnos en el sector de la educacion, podemos apreciar que, se estan
realizando intervenciones, en las que se le da importancia a la I.E., como es el caso de
Pérez-Escoda et al. (2012) quienes analizan la aplicacion de un programa de educacion
emocional, en el que se trabajan las competencias emocionales con el profesorado de
educacion primaria. También se estan aplicando intervenciones en otras etapas del sistema

educativo, en este caso a nivel universitario y de ciclo formativo. El programa de
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orientacién en las competencias socio-emocionales (POCOSE), tiene como finalidad
formar en competencias socio-emocionales en el periodo de Practicum Universitario y
Practicas en Empresa (Repetto, Pena & Lozano, 2007). Un tltimo ejemplo, de las multiples
intervenciones en el ambito de la educacion, es el programa de educacién emocional para

nifios y jovenes con sindrome de Down (Ruiz, et al. 2009).

Como podemos ver, son muchos los argumentos que amparan la importancia de
fomentar el desarrollo de la L.LE. en las personas que configuran la sociedad. Al analizar
estos argumentos se nos plantea una inevitable cuestion, ;como podemos trabajar la LE.
con el mayor numero de personas posibles? A nuestro modo de ver, los centros educativos
podrian ser la respuesta. Consideramos que los centros educativos son una excelente
apuesta para llevar a cabo esta tarea, dado que las escuelas nos permiten influir en un gran

numero de individuos, que seran los ciudadanos de las sociedades futuras.

Por supuesto, la defensa de aplicar la I.LE. desde los centros educativos no es solo
nuestra, puesto que, desde sus comienzos ha sido aplicada en este tipo de contextos. A
partir del momento en el que Daniel Goleman popularizé su best seller Emotional
Intelligence, el concepto comienza a ser aplicado en diferentes d&mbitos, tal y como hemos
visto con anterioridad. En el contexto laboral, clinico, familiar, de pareja, empresarial vy,
como no, en el educativo. Cabe resaltar que la vinculacion de la educacion y la LE. se
encuentra presente desde los inicios del concepto e, inclusive, ya, en estudios precedentes
al nacimiento de la LE. aparecian investigaciones, como la de Payne (1985), que
vinculaban la emocion y la inteligencia, sugiriendo la posibilidad de ensefar respuestas

emocionales en los centros educativos (Bisquerra, 2003).
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De hecho, en el campo de la LE, uno de los aspectos mas investigados, en la
actualidad, es la funcion que juegan las emociones en la educacion. Principalmente, se ha
focalizado el analisis en la relacion entre la I.E. y otras variables, como pueden ser el éxito
académico o la adaptacion escolar, (Jiménez & Lodpez-Zafra, 2009), el rendimiento
académico en adolescentes (Buenrostro-Gerrero et al., 2012) y la resolucion de problemas

sociales (Pena, Extremera, & Rey, 2011)

A pesar de que autores como Viloria 2005, exponen que “aprender a regular las
emociones y las de los que nos rodean forma ya parte de los planes de estudio de algunas
escuelas infantiles y colegios” (p. 109) , nosotros hemos apreciado que esta postura no ha
sido suficientemente considerada en los centros educativos con los que hemos participado,
hasta el momento, situdndonos en la linea de lo que plantea Abarca (2003), quien dice que
existe una cierta tendencia a creer que los procesos cognitivos y los procesos emocionales
no estan directamente vinculados, de acuerdo con lo que investigadores, como el
neuropsicologo Davidson (2009), afirman:

Ahora estamos descubriendo que ensefiar habilidades sociales y emocionales a los

nifios desde que tienen cinco afios hasta la universidad es muy eficaz, los vuelve

mucho mas civicos, mucho mejores estudiantes. Es un error pensar que la cognicion

y las emociones son dos cosas totalmente separadas. Es la misma area cerebral. De

modo que, ayudar a los nifios a gestionar mejor sus emociones significa que pueden
aprender mejor (p.6).

Debido a los argumentos expuestos, se hace necesario conocer como se trabaja la
LLE. desde las escuelas, la aplicacion y evaluacion de programas de intervencion que

trabajen la L.E. en los centros educativos y saber la opinion del profesorado, respecto a sus
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necesidades formativas, a la hora de trabajar la L.E. en las aulas, pero, para ello, vamos a
realizar, con anterioridad, una definicion clara del concepto de LLE., que hemos usado para
poner en practica nuestra investigacion y de las necesidades y prioridades, que otros

estudios han mostrado en este ambito.

2  Definicion del concepto Inteligencia Emocional.

Una vez justificadas las razones que nos llevan a desarrollar este trabajo pasamos a
definir el concepto de LE, para una mejor comprension del concepto hablaremos
previamente de la evolucion del estudio de la inteligencia, haremos un recorrido por los
precedentes de la I.LE y expondremos los modelos tedricos de la I.E mas utilizados hasta el
momento. Para finalizar este apartado expondremos las razones que nos han llevado a

posicionarnos en uno de los modelos expuestos.

2.1 Evolucion del estudio de la Inteligencia.

Para poder comprender y definir el concepto de L.E., es necesario hacer una revision

previa sobre la evolucion del estudio de la Inteligencia.

Los primeros estudios relacionados con la mente fueron realizados por autores como
Platon, Aristoteles, San Agustin y Kant, el cual ayudé a abrir una puerta al estudio del
pensamiento cognitivo. Unos afios mas tarde, se elabord una definicién de inteligencia

orientada a la instruccion.
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A mitad de siglo XIX, aparecen determinados estudios, de la mano de autores como
James, Wundt y Galton, que tienen como intencién encontrar leyes generales del
conocimiento humano. En 1870, Galton empieza a desarrollar cuestionarios y métodos
poco ortodoxos, también comienza a realizar estudios metodicos sobre diferencias
particulares en la capacidad mental de los sujetos. En 1890, con la finalidad de incluir la
psicologia como ciencia aplicada, Castell elabora una serie de pruebas mentales. En 1903
logra cuantificar el estrés en su trabajo experimental Statistics of American Psychology

(Trujillo & Rivas, 2005).

A principios de siglo XX, aparecen, de la mano de Binet y Simon, las primeras
pruebas que intentan medir la inteligencia. Con ellas, los autores tratan de identificar
alumnos que no pueden con el trabajo académico y requieren una educacion especial. La
prueba desarrollada por los autores fue la antecesora de las pruebas psicométricas para
nifios que puntian la inteligencia, mediante una cifra, el coeficiente intelectual (Papalia,

Wendkos & Duskin, 2001).

A finales de los afios veinte, algunos autores consideraron que la inteligencia no
puede ser comprendida como una Unica habilidad. En busqueda de habilidades
subyacentes, se crea el analisis factorial. Sperman (1927) publicé un libro en el que habla
sobre la correlacion de los items en los test. El autor descubre un grupo de items que tiene
una correlacion mas elevada entre ellos que el resto. Sperman propone la existencia de un
factor general de inteligencia catalogado como G (Abarca, 2003). Por el contrario,

Thorndike (1927) entiende la inteligencia como el resultado de la interrelacion de diversas
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capacidades intelectuales. Otro autor que plantea un punto de vista opuesto a Sperman es
Thurstone (1938), el autor defiende la idea de que la inteligencia no puede ser entendida
como un Unico rasgo. A finales de los afios setenta, de la mano de autores como Vigotsky
(1978), aparecen estudios, que tienen en cuenta el contexto de los individuos a la hora de
estudiar la inteligencia. En la misma linea, Sternberg (1985) propone la teoria triarquica de
la inteligencia, habla de tres aspectos que configuran la inteligencia, el analitico, el creativo
y el practico. El autor entiende que, para estudiar la inteligencia hay que observar cémo el
individuo gestiona los cambios que surgen en el entorno (Trujillo & Rivas, 2005). Otros
autores como Gardner también defienden la idea de que la inteligencia no puede ser
concebida como un Unico rasgo En 1983, Gardner publica el libro Frame of mind, en el
propone la teoria de las inteligencias multiples, en la que plantea la interaccion de siete
diferentes tipos de inteligencias: lingiiistica, musical, 16gico-matematica, espacial, corporal
cinestésica, interpersonal, intrapersonal. En 1995, afiade otra inteligencia mads, la naturista
(Gardner, 2001). El autor entiende cada una de estas inteligencias como interdependientes,

el trabajo en una de ellas afecta directamente al resto.

A comienzo de los afios noventa, Salovey y Mayer (1990) hacen referencia a la I.E.
Para definir dicho término, los autores utilizan dos de las inteligencias catalogadas por
Gardner en su teoria de las inteligencias multiples: la inteligencia interpersonal y la
inteligencia intrapersonal. A partir de este momento, se inicia una nueva teoria sobre la
LLE., de la que realizaremos un analisis de sus precedentes y de los modelos utilizados para

analizarla y aplicarla.
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2.2 Precedentes del estudio de la Inteligencia Emocional.

A pesar de que pudiera parecer un concepto relativamente reciente, de finales del
siglo XX, la realidad es que las primeras investigaciones que tratan las emociones datan del
siglo XVII, cuando el cientifico Darwin publicd, en 1872, la obra: La Expresion de las
Emociones en los Animales y el Hombre. En este trabajo el autor trata la esencia innata de
nuestras expresiones emocionales y, a partir de €l, comienzan a tenerse en cuenta las
conductas observables en las que las emociones estdn implicitas (Mestre, Comunia &

Comunia, 2007).

Sin embargo, son diferentes los factores que han hecho que el concepto de LE. no
llegara a tener una repercusion directa en los estudios de los investigadores. Hasta hace no
mucho tiempo, el concepto de inteligencia se ha entendido como un tnico conjunto de
habilidades y capacidades cognitivas, no es hasta principios del siglo XX cuando, gracias a
las pruebas psicométricas elaboradas por psicélogos clasicos como Binet y Simon (1908),
se empieza a sopesar la posibilidad de la existencia de mas de una inteligencia. Estos
autores hablaban de dos tipos de inteligencias; la ideativa y la instintiva: la primera, similar
a la concebida hasta el momento por las teorias psicométricas, la segunda, vinculada a los
sentimientos. Es importante puntualizar que Binet y Simon no llegaron a relacionar el

proceso cognitivo y el emocional.

Estos timidos inicios dieron lugar a que, pocos afios después, apareciera, por
primera vez, de la mano de Thorndike (1920), el concepto de inteligencia social. El autor la

define como "la habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y
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muchachas, y actuar sabiamente en las relaciones humanas" (p.228). Thorndike también
contempla otros dos tipos de inteligencia: la inteligencia abstracta, encargada de manejar
las ideas y la mecénica, que tiene como funcion manipular y comprender los objetos

(Mestre et al., 2007).

Ya, en la década de los afos treinta, el conductismo es la corriente que impera en el
ambito de la psicologia. Esta etapa se centra en el estudio de las conductas observables, por
lo que, apenas surgieron aportaciones relacionadas con la inteligencia y las emociones. A
pesar de esta situacion, Wechsler (1939 y 1949) realiza una serie de estudios en los que
presenta dos instrumentos de medida de inteligencia social, uno para adultos, Wheisler
Adult Intelligence Scale, WAIS (1939), y otro para nifios, Weisler Intelligence Scale for
Children, WISC (1949). Ambas baterias de tests siguen aplicindose. Los planteamientos de
Thordike y Wechsler no eran del todo so6lidos. A pesar de que la inteligencia social
aparentaba ser un concepto bien acotado, el autor reconocia la escasez de datos que
confirmaran su existencia y, en este sentido, Lee Cronbach, en 1960, afirm6 que la

Inteligencia Social continuaba sin poder medirse (Salovey & Grewal 2006).

A mitad del siglo XX, surge el paradigma cognitivo, el cual cubre ciertas cuestiones,
que la corriente conductista no habia explicado. Con ello, se abre una puerta al estudio de
las conductas no observables y, a partir de la cual, las posturas psicometricistas y de
procesamiento de informacion son comparadas con las teorias sobre el desarrollo
intelectual impulsadas por Piaget (Mestre, Guil, Carreras de Alba, & Braza, 1997).
Tomando esta idea, autores mas actuales, como podria ser el escritor y filésofo Marina

(2002) habla de la importancia que han tenido las ciencias cognitivas, remarca la necesidad
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de crear una ciencia que estudie la inteligencia humana abarcando todos sus campos, es
decir centrada tanto en la razén como en la emocidn. Otra aportacion relevante fue la de
Vigotsky (1978), el cual reveld que las pruebas de L.E. no dan una indicacion de la zona de

desarrollo potencial de los sujetos evaluados.

En estas circunstancias de cambio, Leuner, en 1966, utiliza, por primera vez, el

concepto de L.E. en su articulo denominado Emotionale Intelligenz und emanzipation.

En los afios ochenta, se produce un nuevo cambio de pensamiento y es, entonces,
cuando el paradigma de procesamiento de la informacion se dedica a estudiar la
inteligencia desde dos flancos, por un lado, mediante los correlatos cognitivos, se estudia la
inteligencia, a partir de capacidades que son evaluables mediante tests y, por otro lado, los
componentes cognitivos se centran en estudiar qué es lo que mide un test de inteligencia

(Mestre et al., 2007).

En 1983, Gardner presenta su trabajo Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences. En la obra se expone la teoria de las inteligencias multiples, en la cual se
desarrolla una clasificacion de diferentes inteligencias, publicado por Salovey y Mayer
(1990). Entre las inteligencias catalogadas se encuentran la inteligencia interpersonal e
inteligencia intrapersonal, estas dos clasificaciones seran utilizadas siete afios mas tardes

por Salovey y Mayer para definir la L.E.

Pocos afios después, tras el hito que acabamos de relatar, en 1985, Payne elabord un

estudio denominado A study of emotion: Developing emotinal intelligence; Self
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integration; relating to fear, pain and desire (Mayer, Salovey y Caruso 2000). En el estudio
se plantea el eterno problema de la dualidad entre razén y emocidn, volviendo al
planteamiento de antiguas preguntas que parecian ya resueltas y sobre las que se habia
avanzado en estos afios y que, sin embargo, vuelven a replantearse y a desencadenar nuevas

investigaciones al respecto.

Dos afios mas tarde, Bar-On acufio el concepto de L.LE. en su disertacion doctora The
development of a concept of psychological well-being. A pesar de llevar tantos afos
trabajando en estos conceptos, ideas, filosofias y paradigmas, no es hasta el afio 1989
cuando Greenspan expone, por primera vez, un modelo de L.E. Gracias a este nuevo hito
para la LE., se avanza en la teoria sobre la misma, siendo un afio mas tarde cuando aparece
publicado el articulo Emotional Intelligence, publicado por Salovey y Mayer (1990). Los
autores presentan un marco tedrico con la intencion de contribuir a la medicion y el estudio

de la L.E.

En 1994 surge el grupo Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning, de ahora en adelante denominado como C.A.S.E.L., de gran importancia en el
marco de la LLE. El grupo lleva trabajando casi dos décadas y, actualmente, tienen tres
objetivos principales; avanzar en las ciencias sociales en el campo del aprendizaje
socioemocional, expandir e integrar evidencias basadas en las practicas de los aprendizajes
socioemocionales y fortalecer el campo y el impacto de los aprendizajes socioemocionales.
La perspectiva del grupo C.A.S.E.L. considera la dimensién social y emocional como un
todo en el aprendizaje, aportando a lo que nosotros entendemos por Educaciéon Emocional

una vision mas holistica. El grupo C.A.S.E.L. utiliza el concepto de Social and Emotional
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Learning, en castellano Aprendizaje Socioemocional y lo define como el proceso mediante
el cual los nifios y adultos adquieren los conocimientos, actitudes y habilidades que
necesitan para reconocer y gestionar sus emociones, demostrar cuidado y preocupacion por
otros, establecer relaciones positivas, tomar decisiones responsables y manejar situaciones

dificiles de forma constructiva (Elias, 2003).

Con todo este recorrido, el término de L.LE. alin no es un término muy conocido y
utilizado, ni por los investigadores, ni por los educadores, ni por la poblacién general y no
es hasta el afio 1995, cuando uno de los cofundadores del grupo C.A.S.E.L., Daniel
Goleman, con su exitoso libro de divulgacion, Emotional Intelligence, da a conocer el
concepto en diversos sectores de la sociedad. A partir de esta popularizacion del término,
cinco afios después de la publicacion del libro, el modelo de LE. propuesto por Salovey y
Mayer (1990) cobra importancia. Desde estos afos, hasta la fecha actual, la principal
aportacion, desde la disciplina de la psicologia, ha sido la creacion de modelos explicativos

sobre la I.E. para lo que se dedicara el apartado siguiente, 2.3.

Sin embargo, no queremos pasar por alto los avances generados desde otros campos
cientificos, como es el caso de la biologia. Desde esta disciplina podemos destacar a
LeDoux (1987, 2002), dicho autor demuestra que la amigdala tiene una funcion de nexo
entre el cerebro emocional y el racional. Otros estudios vinculados al campo de la
neurociencia han demostrado, gracias a la resonancia magnética funcional y la tomografia
por emision de positrones, la relacion de actividad cerebral entre el cerebro reptiliano, el

emocional y el racional (Trujillo et al., 2005).
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En el anexo 1 podemos ver un resumen en el que podemos apreciar los avances

cientificos que han permitido el nacimiento y el desarrollo del concepto de L.E.

2.3 Modelos de Inteligencia Emocional.

Como comentabamos en el apartado anterior, la I.LE. pasa a ser un término conocido,
debido a la popularidad que da la obra de Goleman (1998) al concepto. En los ultimos
anos, el fenomeno de popularizacion de la LLE. ha llevado a la creacion de varios modelos
teoricos propuestos por diversos autores. Segin los autores Brackett y Geher, (2006);
Matthews, Zeidner y Roberts, (2002), citados por Fernandez-Berrocal, Ruiz y Cabello
(2009), hoy dia, la L.LE. es conceptualizada desde diferentes perspectivas tedricas a partir de
las que se desarrollan diversos instrumentos de medicion del constructo. A raiz de esta
circunstancia, se ponen sobre la mesa algunas cuestiones que han de ser planteadas: ;qué
entendemos por LE.?, ;cudl es el modelo més apropiado a seguir?, ;de qué manera
podemos medir la LE.?, ;cudl es el instrumento més adecuado para medir la L.LE.? Para
poder dar respuesta a estas cuestiones hemos de posicionarnos en una de las perspectivas

propuestas por la literatura cientifica.

Antes de concretar el modelo tedrico en el que nos basamos y justificar las razones
que nos llevan a apoyarnos en €I, expondremos los principales modelos, aceptados por la
comunidad cientifica, que tratan de dar forma al concepto de L.LE. Segun Enriquez (2011),
en los ltimos afios se ha desarrollado una evidente diferencia entre los Modelos de L.E. de

Habilidad (centrados en las habilidades mentales que usan la informacién procedente de las
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emociones para mejorar el procesamiento cognitivo) y los Modelos de LE. Mixtos
(centrados en la interaccion de habilidades mentales con variables de personalidad y rasgos
constantes de comportamiento). Los autores Garcia-Ferndndez y Giménez-Mas (2010), en
el intento de crear un modelo unificador que contenga las caracteristicas fundamentales de
los modelos mas destacados, definen una tercera categoria, otros modelos. Esta categoria
engloba los principales modelos que complementan a los modelos de habilidad y modelos
mixtos. Los modelos que engloban la categoria otros modelos contienen componentes de
personalidad, habilidades cognitivas y otros factores que nacen de contribuciones
personales, las cuales en algunos casos son el resultado de constructos desarrollados con el

objetivo de enfatizar la divulgacion y popularizacion del constructo LE. (Souto, 2012).

2.3.1 Modelos Mixtos.

La vision de los Modelos Mixtos es extensa, combinan dimensiones de personalidad
con habilidades emocionales (Sosa, 2014). Entienden la LE. como un conjunto de
dimensiones como rasgos de personalidad, competencias socioemocionales, aspectos
vinculados con la motivacion y varias habilidades cognitivas (Fernandez-Berrocal &
Extremera, 2005), estas dimensiones se establecen en funcién al contexto que se desea
estudiar (Trujillo et al., 2005). Entre los autores mas destacados podemos encontrar a
Goleman, modelo de competencia emocional, (1995; 1998), Bar-On, modelo de

inteligencia socio emocionales, (1997) y Pertrides y Furnham, modelo de rasgo, (2001).
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El trabajo Emotional Intelligence Why it can matter more than IQ for character, health
and lifelong achievement de Goleman (1995), define la LE. como la capacidad para
reconocer y manejar nuestros propios sentimientos, motivarnos y monitorear nuestras
relaciones. En esta obra, el autor defiende que la LE. se compone de cinco elementos

fundamentales:

1. Conocimiento de las propias emociones: autoconciencia. La conciencia de si mismo
implica tener un profundo entendimiento de nuestras emociones, impulsos,
necesidades, fortalezas y debilidades. Es el primer componente de la LE. La
autoconciencia se extiende al entendimiento que cada uno tiene de sus propios
valores y metas. Una persona con un alto nivel de autoconciencia sabe hacia donde
se dirige y por qué, por el contrario, una persona con poca autoconciencia puede y

suele tomar decisiones que le generen agitacion interna.

2. Gestion de las emociones: autorregulacion. La habilidad para suavizar expresiones
como la ira, o la furia son esenciales en las relaciones personales. Nuestras
emociones son dirigidas por los impulsos bioldgicos de la autorregulacion, sin

embargo, podemos trabajar el manejo de nuestros propios sentimientos.

3. Automotivacion: la emocion suele suscitar una accion. Dirigir las emociones y su
consecuente motivacion hacia la superacion de los objetivos es fundamental para
prestar atencion, automotivarse y ser creativos. Los individuos que poseen esta
habilidad tienen a ser personas mas productivas y efectivas en actividades

emprendedoras.
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4. Reconocimiento de las emociones en los otros: empatia. Es el fundamento del
altruismo. El conocimiento de las propias emociones es la base. Los sujetos
empaticos son mas receptivos a las sefiales que informan sobre aquello que los otros

desean o necesitan.

5. Manejo de las relaciones. La habilidad de manejar las emociones de los otros es la
base para establecer buenas relaciones con los demas. El liderazgo, la popularidad y

la eficacia interpersonal se adquieren gracias a la competencia socia

Unos afios mas tarde, en el segundo libro publicado por Goleman, el autor plantea
un Modelo de Competencias Emocionales que tiene como finalidad el prondstico de la
eficacia en el entorno laboral (Goleman, 1998). El modelo se focaliza en la prediccion de la
excelencia laboral (Gabel, 2005), se compone de cuatro dimensiones que, a su vez, integran

veinte competencias.

1. Autoconciencia, conocimiento de nuestros gustos, apetencias, sensaciones, estados
y recursos internos. Esta dimension se compone de: autoconciencia emocional,

autoevaluacion y autoconfianza.

2. Autocontrol, como la gestion de los sentimientos, impulsos, estados y obligaciones
internas. Se compone de: autocontrol emocional, formalidad, responsabilidad,

adaptabilidad, motivacion de logro e iniciativa.

24



3. Conciencia social, comprendida como el reconocimiento de las emociones,
sentimientos, preocupaciones, necesidades de los demés. Esta dimension se

compone de: empatia, orientacion al cliente y conciencia organizacional.

4. Manejo de las relaciones, es la habilidad para orientar correctamente las relaciones
y construir sélidas redes. Se compone de: desarrollo de los demads, influencia,
comunicacion, gestion de conflictos, liderazgo, canalizaciéon del cambio,

construccion de alianzas y trabajo en grupo.

En este nuevo modelo el autor ademas de cataloga las competencias en personales o
sociales, también las categoriza segln su funcionalidad., es decir, si la funcién/finalidad de
la competencia estd relacionada con el reconocimiento emocional o con la regulacion

emocional. Exponemos un resumen de su esquema.
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Resumen del modelo de Competencia Emocional de Goleman (2001).

Competencia Emocional

Yo

Competencias
Personales

Otros

Competencias Sociales

Reconocimiento

Autoconciencia

- Autoconciencia
emocional.

- Autoevaluacion.

- Autoconfianza.

Conciencia Social

-Empatia.
-Orientacion al cliente.

- Conciencia
organizacional.

Regulacion

Autocontrol

- Autocontrol
emocional.

- Formalidad.

-Responsabilidad.

-Adaptabilidad.

-Motivacién de logro.

-Iniciativa.

Manejo de las relaciones

-Desarrollo de los demas.
- Influencia.
-Comunicacion.

-Gestion de los conflictos.
-Liderazgo.

- Catalizdor de cambio.

- Construccion de alianzas.

- Trabajo en equipo.

26




Otro de los modelos que se encuentra clasificado dentro de los Modelos Mixtos es
el Modelo de Inteligencia Social y Emocional de Bar-On (1997). El autor entiende la
Inteligencia Socio Emocional como un grupo de habilidades personales, interpersonales y
emocionales que repercuten en el modo de hacer frente a las circunstancias del entorno, por
lo tanto, la LE. es fundamental para nuestro bienestar emocional y es un factor
determinante a la hora de tener éxito en la vida. El modelo se enfoca en el proceso en si,
mas que en los propios resultados, es decir, tiene como finalidad poder medir el potencial
para el desarrollo de una labor, més que el desarrollo de la labor en si misma. Desde esta
perspectiva se pretende comprender y exponer los mecanismos sociales y emocionales que
facilitan el bienestar psicologico, basandose en factores no cognitivos (Bar-On, 2000;
2006). El Modelo de Bar-On (2006) se encuentra basado en cinco trabajos de la literatura
psicologica. Se centra en las investigaciones realizadas por Darwin (1872), de las que
destaca la importancia de las expresiones emocionales para adaptarse al entorno. Se basa en
el trabajo realizado por Thordike, focalizandose en el concepto de la inteligencia social y
como esta afecta al rendimiento personal. De la obra de Wechsler recupera las
observaciones del autor sobre la influencia de factores no cognitivos. También tiene en
cuenta los estudios sobre la alexitimia realizados por Sifneos y la investigacion de
Appelbaum sobre la autoconciencia (Wechsler, 1958; Sifeneos, 1973; Alppelbaum, 1973,

citado en Thordike, 1920).

Como podemos ver en el anexo 2, el Modelo de Bar-On (1997) es un modelo
multifactorial que descompone la I.E. en quince factores conceptuales integrados en cinco

componentes:
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1. Intrapersonal: comprension de si mismo, asertividad, autoconcepto, autorealizacion
e independencia.

2. Interpersonal: empatia, relaciones interpersonales y responsabilidad social.
3. Adaptabilidad: solucion de problemas, prueba de la realidad y flexibilidad.
4. Manejo del estrés: tolerancia al estrés y control de impulsos.

5. Estado de &nimo general: felicidad y optimismo.

El Gltimo modelo mixto que presentamos es el desarrollado por Pertrides y Furnham
(2001). Los autores defienden que la I.E. puede ser evaluada de dos formas, mediante
escalas de auto informe y escalas de maximo rendimiento. Pertifes y Furnham nos hablan
de que al utilizar el método de evaluacion de autoinforme estamos midiendo la I.LE. como
un rasgo de la personalidad de orden inferior, por el contrario, si utilizamos instrumentos de
evaluacion del rendimiento, estamos evaluando la I.LE. como una habilidad. Los autores
entienden la Inteligencia Emocional Rasgo, como un conjunto de modos de actuar
(habilidades), y autovaloraciones relacionadas con la capacidad para reconocer, procesar y
utilizar informacion emocional. Los autores defienden que seleccionar las dimensiones
adecuadas de la I.E. como un rasgo de la personalidad, es como elegir los deportes que

deben estar representados en las olimpiadas

2.3.2 Modelo de Habilidad.

El Modelo de Habilidad comprende la I.LE. como un conjunto de habilidades de
procesamiento de la informacion afectiva. Desde este modelo se considera que la LE. se

basa en la habilidad o competencia (Saarni, 1999) en contraposicion a la idea de que la LE.
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se encuentre enraizada a cualidades vinculadas con la personalidad.

En primer lugar, los autores Salovey y Mayer (1990) intentaban unificar la razon y
la emocién en un solo constructo. En este modelo tedrico, la L.E. se definia como la
habilidad para manejar los sentimientos y emociones tanto propias como de los demas,
discriminar ente ellos y usar estos conocimientos para dirigir pensamientos y acciones
propias. Este modelo, se componia de tres ramas percepcion evaluacion y expresion de las
emociones, regulacion emocional y uso de las emociones. Dichas ramas estaban
compuestas por diferentes factores que implicaban diversas habilidades. A continuacion,

pasamos a describir las tres ramas propuestos por los autores.

Evaluacion y percepcion emocional: esta rama se descompone en factores
personales e interpersonales. Respecto al factor personal, los autores consideran que los
mecanismos que se encuentran en la base de la I.LE. entran en juego una vez el organismo
ha recibido la informacion perceptiva, este factor permite una adecuada evaluacion y
expresion de las emociones. La evaluacion emocional depende del desarrollo de la
experiencia emocional y, por ende, de la expresion emocional. La informacion emocional
personal puede ser procesada mediante dos canales verbal y/o no verbal. Los autores
relacionan el primer canal de procesamiento de la informacion con la alexitimia, entendida
como la incapacidad para evaluar y expresar emociones. La mayor parte de la
comunicacion emocional se produce mediante los canales de procesamiento de la

informacion no verbal.

El factor interpersonal de la evaluacion y expresion emocional se subdivide en dos
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grupos, el canal no verbal y la empatia. Los autores afirman que una precisa deteccion de
emociones en los otros fomentarad una mejor colaboracion interpersonal. Segun los autores,
partiendo de los estudios realizados, centrados en las diferencias individuales a la hora de
identificar las emociones en las expresiones faciales, los sujetos con mas capacidad en este
factor tendran patrones de conducta mdas adaptativos. La empatia es entendida por los
autores como la capacidad para comprender y sentir lo que otra persona siente o

experimenta.

Regulacion emocional: en esta rama se contemplan los procesos que subyacen en la
habilidad para regular nuestras propias emociones y la de los otros. Las personas
experimentan sus emociones y estados de animo tanto de forma directa como a nivel
reflexivo. En sus experiencias reflexivas individuales, las personas tienen acceso a los
conocimientos sobre sus propias emociones y las emociones de otros. En cierto modo, esta
experiencia representa la voluntad y la capacidad de monitorear, evaluar y regular las
emociones. Segun los autores, gran parte de las investigaciones relacionadas con la
regulacion de las propias emociones suelen centrarse en los estados de &nimo mas que en
las emociones como tal. Los estados de &nimo son mas duraderos en tiempo, aunque menos
intensos que las emociones. Los autores consideran que, las personas emocionalmente

inteligentes han de controlar tanto sus emociones como sus estados de a&nimo.

Del mismo modo que en la rama de evaluacidén y percepcion de las emociones, la
rama de regulaciéon emocional se subdivide en dos factores personal e interpersonal. En
primer lugar, hablaremos de las habilidades de regulacion de las propias emociones. Acto

seguido, trataremos coOmo procesos similares pueden ser aplicados a los intentos de regular
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o manipular las reacciones afectivas de los demas.

A nivel personal podemos regular las emociones mediante situaciones o personas.
Por ejemplo, escuchar una determinada cancién puede transmitirnos ciertas emociones
concretas. Otro ejemplo, si desempefiamos una accidon que es de nuestro agrado que hace
tiempo que no realizamos, como puede ser tocar un instrumento musical o realizar algiin
deporte, dicha situacion nos aportara una determinada alegria. Otra manera que los autores
proponen para regular los estados de animo propios es mediante la eleccion de las personas
que nos rodean. Ademas de estas dos estrategias de regulacion emocional llevadas a cabo
mediante mecanismos indirectos los autores plantean la posibilidad de regular las
emociones mediante mecanismos directos, como son la prolongacion de experiencias
alegres y la reduccion de experiencias tristes, que pueden ser desarrollados mediante la
practica y prolongacion de actividades que nos aportan alegria o mediante la evitacion o
reduccion del tiempo de exposicion ante actividades y situaciones que nos generan tristeza.
Otro método directo para regular los estados de animo seria generar el fenomeno de
sentimiento de tristeza buscando la posterior aparicion de emociones positivas, por
ejemplo, después de ver una pelicula triste o de terror puede invadirnos un sentimiento de

alegria o alivio.

A nivel interpersonal, los autores plantean ejemplos en los que la L.E. puede
apreciarse en la habilidad que tiene los grandes oradores para atraer la atencion de las
personas. Otro ejemplo puede ser un agente de ventas eficiente, este tipo de profesional
tiene la habilidad para convencer a los clientes de la necesidad de comprar su producto.

Todas las personas regulan sus emociones y la de los otros, seglin los autores, las personas

31



emocionalmente inteligentes son mas habiles a la hora de desempenar estas tareas. Las
habilidades de regulacion emocional de los otros pueden ser empleadas con fines mas o
menos éticos. Estas habilidades pueden utilizarse tanto para manipular como para

conseguir un buen rendimiento.

La tercera rama propuesta en el modelo de Salovey y Mayer (1990) es el uso de las
emociones para la solucién de problema. Son cuatro los factores que subyacen a esta rama

planificacion flexible, pensamiento creativo, atencion redirigida y emociones motivantes.

La planificacion flexible resalta la importancia de los estados de &nimo a la hora de
percibir la realidad, de modo que, los cambios de humor pueden servir para ver desde
diferentes perspectivas una determinada situacion o problema, permitiendo asi el

surgimiento de diferentes estrategias para afrontar dicha circunstancia.

En relacion al pensamiento creativo, los autores proponen que un estado de &nimo
positivo permite categorizar de manera mdas efectiva los diferentes aspectos que un
problema pueda tener. Una mejor categorizacion ayuda a encontrar una solucion al
problema, ya que, permite al individuo contemplar de un modo mas nitido las relaciones

entre los diferentes aspectos.

Otro factor es la atencion dirigida por el estado de animo. Frente a un nuevo
problema aparecen emociones intensas, estas emociones dirigen la atencion. Por ejemplo, a
la hora de tirar un penalti en un partido de fatbol, cuando el publico comience a hacer

ruido, el jugador tendréd que redirigir su atencion a la actividad que esta realizando. En este
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caso el modelo predice que las personas con un mayor nivel de LE. serdn mas habiles en

este tipo de tareas.

El cuarto factor es la motivacion. Las emociones pueden ser utilizadas como fuente
de motivacidn para realizar determinadas actividades. Fomentar un estado de d&nimo alegre
durante la realizacion de una actividad puede facilitar una mayor motivacion a la hora de

desempefiar dicha tarea.

Siete afios mas tarde, segun Bisquerra (2003), los autores reformulan el modelo de
LE. En el nuevo modelo, Mayer y Salovey (1997), ademas de tratar las habilidades
relacionadas con la percepcion y la regulacion emocional, incluyen una habilidad para
pensar sobre las emociones. Las cuatro ramas implicadas en este modelo son percepcion,
valoracion y expresion de la emocion; facilitacion emocional del pensamiento;
comprension y andlisis de las emociones empleando el conocimiento emocional; y
regulacion reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e

intelectual. A continuacidn, exponemos una representacion de dicho modelo.
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INTELIGENCIA EMOCIONAL

Modelo de Habilidad de Mayer y Salovey (1997).

Habidad para estar
ablerto tantoa los
estados emocionales
positvos como
negativos.

’ Habllidad para
reflexionar sobre las
emoclones y determinar
12 utllidad de su
informacién.

Habilidad para viglar
reflexivaments nuestras
emociones yladelos
Otros y reconocer su
Influencia.

Hablldad para regular
nuestras emociones y la
de los demds sin
minimizarias o
exagerarias.

2nsion y analisisde las e
Conocimiento emociona

La emocion facilitadora del pensamiento

l TR, Los diferentes estados
emod! puede S\ariad emocionales favorecen

Las emociones facilitan s:suna aym fadh;r emocionales cambianla acercamientos

el pensamiento al dirigir af a6 de Juidos | perspectiva fomentando espedificosa los
la atencién a la recaua"udos Fenwcita y 1a consideracién de problemas, porejemplo

informacién importante. Ptend miitiples puntos de Ia felicidad faciita un

vista. razonamiento Inductivo.

Percepcion, evaluacion y expresion de las emociones

Habilidad para 1dentificar
nuestras proplas
emocionss.

Habilidad para identificar
emocionss en otras
personas, disefios, arte...
3 través del lenguaje,

Hablldad para expresar
correctamente nuestros
sEntimientosy las
necesidades asodiadas a
los mismos.

Habilidad para
discriminar entre
expresionss
clonales honestas o
deshonestas.
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Mientras que las ramas uno, tres y cuatro se relacionan con el hecho de razonar
sobre las emociones, la rama dos implica el uso de las emociones para mejorar el
razonamiento. Las cuatro ramas de este modelo se encuentran establecidas desde los
procesos psicologicos mas basicos a los mas complejos. El nivel mas bajo de la rama esté
relacionado con las habilidades menos complejas, por ejemplo, la rama uno, percibir,
valorar y expresar emociones, implica habilidades mas “simples” que la rama cuatro, la
regulacion reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e
intelectual, que conlleva habilidades mas complejas. En cada una de las ramas, las
habilidades que se encuentran en los cuadros mas proximos a la izquierda son las que
surgen mas tempranamente en el desarrollo, y las que aparecen mas tarde se situan en las

cajas posicionadas mas a la derecha.

A continuacién, procedemos a exponer cada una de las ramas de este modelo. La
percepcion valoracion y expresion emocional implica la capacidad de reconocer las propias
emociones y las de los demas, la identificacién de emociones en manifestaciones artisticas,
en colores, disefio, el sonido, el comportamiento o la apariencia, la habilidad para expresar
los sentimientos y las necesidades asociadas a estos, asi como, la capacidad para

diferenciar entre expresiones emocionales honestas y deshonestas.

La facilitacion o asimilacion emocional hace referencia a como las emociones
facilitan el pensamiento al focalizar la atencion en la informacion relevante. Las emociones
pueden ayudar a facilitar la recuperacion de cierta informacion de recuerdos o juicios
vinculados a estados emocionales. La modificacion de estados emocionales cambia la

perspectiva, promoviendo la apreciacion de diferentes puntos de vista.
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La comprension emocional abarca la capacidad para denominar las diferentes
emociones e identificar los vinculos entre la palabra y el significado de la emocion en si.
En este grupo también se encuentra implicita la habilidad para entender emociones

complejas y/o sentimientos simultaneos, como por ejemplo el amor y el odio.

La regulacion emocional incluye la habilidad para estar abierto a las experiencias
emocionales, tanto si son positivas como si son negativas. También implican la capacidad
para recapacitar sobre emociones. Este grupo abarca la habilidad para gestionar las propias

emociones y la de los demas.

Tanto los modelos de habilidad y los modelos mixtos entienden la L.LE: desde
perspectivas diferentes. Los Modelos de Habilidades focalizan su atenciéon en las
interacciones del pensamiento y las emociones. Los modelos Mixtos relacionan las
habilidades mentales con otras caracteristicas diversas. (Mayer, Salovey & Caruso et al.,
2000, citado en Souto, 2012). Por otro lado, los modelos expuestos hasta el momento
comparten algunas caracteristicas conceptuales. Al hablar de la L.E. desde la perspectiva de
los Modelos Mixtos y de Habilidad nos estamos refiriendo a un conjunto de habilidades
para identificar y regular emociones en nosotros y en los demas. Estos modelos comparten
la idea de que para ejercer una determinada tarea o funcion de manera Optima el intelecto

per se no es suficiente, necesita de I.LE. (Goleman, 1995, citado en Souto 2012).
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2.3.3 Otros Modelos.

En busca de un modelo unificador de L.E., Garcia-Fernandez y Giménez-Més hacen
un recorrido por los modelos més destacados hasta la fecha. Los autores plantean tres
categorias a la hora de hablar de los diferentes modelos teoéricos. Las dos primeras
categorias, los Modelos Mixtos y el Modelo de Habilidad, son las mas utilizadas por la
comunidad cientifica. Los autores plantean en su trabajo una tercera categoria, Otros
Modelos, en la que se encuentran algunos de los modelos que intentan completar los
Modelos Mixtos y Modelo de Habilidad. Dentro de esta categoria los citados autores
incluyen los modelos aportados por: Cooper y Sawaf. (1997), Boccardo, Sasia y Fontenla.
(1999), Matineaud y Engelhartn (1996), Elias, Tobias y Friedlander (1999), Rovira (1998)
y Bonano (2001). Ademas de los modelos citados, existen otros, como los creados por:
Higgins, Grant y Shah (1999), Valles Valles (1999), Barret y Gross (2001), citado en
Garcia-Fernandez y Giménez-Mas (2010), que han de ser incluidos dentro de la categoria

de Otros Modelos.

El modelo de Cooper y Sawaf. (1998), el cual se ha desarrollado fundamentalmente
en el terreno de la organizacién empresarial. Segin este modelo, la I.E. se compone de
cuatro pilares basicos. La alfabetizacion emocional, configurada por la honradez
emocional, la energia, el conocimiento, el feed-back, la intuicion, la responsabilidad y la
conexion. La agilidad emocional, que engloba la creatividad, la flexibilidad y la
autenticidad personal que contiene a su vez habilidades para escuchar, asumir conflictos y
obtener buenos resultados de situaciones dificiles. La profundidad emocional, entendida

como el equilibrio entre la vida diaria y la vida laboral. Y, por ultimo, la alquimia
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emocional, concebida como la habilidad de innovar desenvolviéndose en situaciones
problematicas y estresantes. Los autores entienden la LLE como la aptitud para captar,
entender, y aplicar eficazmente la fuerza y la perspicacia de las emociones en tanto que
fuente de energia humana, informacion, relaciones e influencia (Cooper y Sawaf, 1997, ,

citado por Garcia-Fernandez & Giménez-Mas, 2010: p. 45).

El segundo modelo es el aportado por Boccardo, Sasia y Fontenla. (1999) citado por
Garcia-Fernandez & Giménez-Mas (2010). Los autores constituyen las siguientes areas:
autoconocimiento emocional (reconocimiento de los sentimientos), control emocional
(habilidad para relacionar sentimientos y adaptarlos al contexto), automotivacion (guiar las
emociones para conseguir un objetivo), reconocimiento de las emociones ajenas (el
autoconocimiento emocional se cimenta gracias a esta habilidad), habilidad para las
relaciones interpersonales (generar sentimientos en los otros). Los autores, diferencian
entre L.LE. e inteligencia interpersonal, exponen que las habilidades: autoconocimiento
emocional, control emocional y automotivacion pertenecen a la L.LE. y las capacidades:
reconocimiento de las habilidades ajenas y habilidades interpersonales, forman parte de la
inteligencia interpersonal. La aportacion mas destacada de este modelo es la diferenciacion
entre L.E. e Inteligencia Interpersonal. Las habilidades como autoconocimiento emocional,
control emocional, y automotivacion forman parte de la LLE., pero las capacidades como
reconocimiento de habilidades ajenas y habilidades interpersonales, forman parte de la

Inteligencia Interpersonal. (Souto, 2012)

El tercer modelo, que se encuentra dentro de la categoria de Otros Modelos, es el

aportado por Martineaud y Engelhartn (1996) citado por Garcia-Fernandez & Giménez-
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Mas (2010). La atencion de este modelo se focaliza en la evaluacion de la LE, empleando
unos cuestionarios que valoran distintos elementos de la LE. Los diferentes elementos son
el conocimiento de si mismo, la gestion del humor, la motivacion de uno mismo de manera
positiva, el control de impulso para demorar la gratificacion, la apertura a los demas
(habilidad para ponerse en el lugar de los otros). La peculiaridad de este modelo es que

considera los factores exdgenos.

El cuarto modelo es el de Elias, Tobias y Friedlander (1999) citado por Garcia-
Fernandez & Giménez-Mas (2010). Para los autores la L.E. se compone de la conciencia de
los propios sentimientos y de los sentimientos de los demads, la empatia y la comprension
de los puntos de vista de los otros, enfrentarse a los impulsos emocionales, el
planteamiento de objetivos positivos y planes factibles para alcanzarlos y el uso de las
habilidades sociales. Elias et al, (1999), integra los modelos nombrados hasta ahora en este

apartado con la finalidad de unificar la forma de medir la L.E.

El siguiente modelo es el presentado por Rovira. (1998) citado por Garcia-
Fernandez & Giménez-Mas (2010), el cual delimita el concepto de la L.E. en doce
dimensiones. Actitud positiva, que engloba cinco subdimensiones (valorar mas los aspectos
positivos que los negativos; resaltar mas los aciertos que los errores, las utilidades que los
defectos, el esfuerzo que los resultados; hacer uso frecuente del elogio sincero; buscar el
equilibrio entre la tolerancia y la exigencia; ser conscientes de las propias limitaciones y de
las de los demads.), reconocer los propios sentimientos y emociones, capacidad para
expresar sentimientos y emociones, capacidad para controlar sentimientos y emociones,

que abarca dos subdimensiones (tolerancia a la frustracion y saber esperar), empatia, ser
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capaz de tomar decisiones adecuadas integrando lo racional y lo emocional, motivacion,
ilusion, interés, autoestima (sentimientos positivos hacia uno mismo y confianza en las
propias capacidades), saber dar y recibir, tener valores alternativos, ser capaz de superar las
dificultades y frustraciones y ser capaz de integrar polaridades. El autor es el primero en

presentar subdimeniones del concepto con el fin de facilitar la medicion del constructo.

El modelo que exponemos a continuacion es el elaborado por Valles y Valles (1999)
citado por Garcia-Fernandez & Giménez-Mas (2010). Los autores tratan de recopilar a las
caracteristicas que componen los modelos anteriores, a pesar de ser un modelo bastante
completo, no hay concrecion en el disenio. Describen la LLE. como una serie de habilidades,
las cuales concretan en diferentes aspectos: conocerse a si mismo, automotivarse, tolerar la
autofrustacion, llegar a acuerdos razonables con compaieros y compaiieras, identificar las
situaciones que provocan emociones positivas y negativas, saber identificar lo que resulta
importante en cada situacion, auto-reforzarse, contener la ira en situaciones de provocacion,
mostrarse optimista, controlar los pensamientos, auto-verbalizarse para dirigir el
comportamiento, rechazar peticiones poco razonables, defenderse de las criticas injustas de
los deméas mediante el didlogo, aceptar las criticas justas de manera adecuada,
despreocuparse de aquello de nos podria obsesionar, ser un buen conocedor del
comportamiento de los demads, escuchar activamente, valorar opiniones, prever reacciones,
observar su lenguaje, valorar las cosas positivas que hacemos, ser capaz de divertirse, hacer
actividades menos agradables pero necesarias, sonreir, tener confianza en si mismo, mostrar
dinamismo y actividad, comprender los sentimientos de los demas, conversa. Ademas
también enumeran otras caracteristicas a tener en cuenta como: el sentido del humor,

aprendizaje de los errores, capacidad para serenarse, ser realista, tranquilizar a los otros,
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saber qué se quiere, controlar los miedos, capacidad para estar solo sin ansiedad, formar
parte de algun grupo, conocer los defectos personales y la necesidad de cambiarlos,
creatividad, saber por qué se estd emocionado, comunicacion eficiente con los otros,
entender los puntos de vista de los demas, identificar las emociones de los demads, auto-
percibirse segun la vision de los otros, responsabilizarse de su comportamiento, adaptarse a
situaciones novedosas, auto-percibirse como individuo emocionalmente equilibrado (Souto,

2012).

Bonano (2001) citado por Garcia-Fernandez & Giménez-Mas (2010) fundamenta el
modelo secuencial de autorregulacion emocional. El autor delimita tres &mbitos generales
de autorregulacion: regulacion de control (comportamientos automaticos orientados a la
rapida regulaciébn de respuesta emocional), regulaciéon anticipatoria y regulacion
exploratoria (permite obtener habilidades o recursos no conocidos hasta el momento con el

fin de mantener un equilibrio emocional).

El siguiente modelo que exponemos es el modelo autorregulatorio de las
expectativas emocionales de Higgins, Grant y Shah (1999) citado por Garcia-Fernandez &
Giménez-Mas (2010). Los autores, al igual que Bonano (2001) citado por Garcia-
Fernandez & Giménez-Mas (2010), fundamentan la autorregulacién emocional, pero
mediante los siguientes procesos: anticipacion regulatoria, hemos de intentar anticipara
placer o malestar futuro; Referencia regulatoria, hemos de adoptar diferentes puntos de
vista ante un mismo escenario y Enfoque regulatorio, hemos de enfrentar estados finales
deseados como aspiraciones y autorrealizacién (promocion) contra responsabilidades y

seguridades (prevencion).
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Por ultimo exponemos el modelo de procesos de Barret y Gross (2001) citado por
Garcia-Fernandez & Giménez-Mas (2010), los autores parten de los modelos anteriores
agregando los siguientes procesos: Seleccion de la situacidon, procurar acercarnos o
alejarnos de determinada gente, lugares u objetos con la finalidad de influenciar nuestras
emociones; Modificacion de la situacion, adaptarse con el objetivo de variar la repercusion
emocional ; Despliegue atencional, elegir en qué parte de la situaciéon se va a focalizar la
atencion, Cambio cognitivo, significados viables que se eligen ante una situacion

determinada y Modulaciéon de la respuesta, inferir en la disposicion a la accion.

Los modelos tratados en este apartado, y muchos otros modelos, no se encuentran
sujetos a un elevado nivel de consenso conceptual en la comunidad cientifica. Tampoco se
han desarrollado técnicas para poder ponderar los diferentes constructos de I.LE. mostrados
en el presente apartado (2.3.3 Otros Modelos). La finalidad de exponer la categoria de
Otros Modelos, no es otra que mostrar la gran variedad de modelos existentes, que no se
encuentran consensuados por la comunidad cientifica, para resaltar la importancia de
acogernos a un modelo que si cuente con dicho apoyo a la hora de abordar y trabajar la L.E.
En el anexo 3 presentamos un cuadro resumen con los modelos tedricos de Inteligencia

Emocional mas representativos.

Una vez mostrados los principales modelos tedricos, entre los cuales subyacen
diferentes concepciones de la I.E., podemos comprobar las multiples diferencias existentes
en la definicion del constructor y en los diversos factores que lo integran, convergiendo, al

mismo tiempo, en diferentes modelos de evaluacion que exponemos en el siguiente
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apartado.

A pesar de la falta de consenso a la hora determinar el concepto de L.E., que puede
ser entendido como un aspecto que disminuye la validez del constructo, la existencia de
diversos modelos teodricos para el concepto puede interpretarse como un signo de fortaleza
conceptual y madurez tedrica. La convivencia de diversas formas de estudiar las
competencias y habilidades emocionales comprueba que estamos ante un campo de estudio
relativamente reciente en busca de explicaciones cientificas que nos permitan explicar los
procesos relacionales entre la cognicion y la emocion desde diferentes perspectivas

(Fernandez-Berrocal & Extremera, 2006).

Pese a haber una gran variedad de modelos que definen la I.E. de manera diferente,
hay una idea que es compartida por todos, existen unas competencias emocionales que
deberian ser aprendidas por todas las personas (Bisquerra et al., 2012). Entre los diversos
modelos publicados, nosotros nos decantamos por la propuesta de Mayer y Salovey (1997),
en la cual, la I.E. es comprendida como una habilidad mental especifica. La [.E."... implica
la habilidad de percibir, valorar y expresar emociones con precision; la habilidad de
acceder y generar sentimientos para facilitar el pensamiento; la habilidad para comprender
emociones y conocimiento emocional; la habilidad para regular las emociones que
promuevan el crecimiento intelectual y emocional". (Mayer y Salovey, p4, 1997; Jiménez
& Lopez-Zafra, 2009). Del mismo modo que el Coeficiente Intelectual se mide mediante
actividades cognitivas, los autores evaliian la I.LE. mediante tareas que implican habilidad
emocional. También presentan un método de evaluacion auto-informada, en el cual el

propio sujeto facilita la informacion sobre su percepcion respecto a sus habilidades
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emocionales. La definicion del constructo aportada por estos autores, es una de las mas
consensuadas por la comunidad cientifica (Fernandez-Berrocal & Extremera, 2006). A
continuacion, exponemos un resumen de los instrumentos de medida de la LLE. mas

aceptados por la comunidad cientifica.

2.4 Instrumentos de medida de la Inteligencia Emocional.

La LE. es una variable teorica abstracta que tiene como finalidad explicar ciertos
fenomenos de interés cientifico que no pueden ser ponderados directamente. La evolucion
de los multiples modelos tedricos ha conllevado la necesidad de evaluar las diversas
dimensiones emocionales planteadas y, por lo tanto, la aparicion de diferentes propuestas de

medida del constructo.

2.4.1 1.E.Rasgo e I.E. Habilidad.

A comienzo de los afios noventa, el constructo teorico de la L.LE. no disponia de
unificacion tedrica y, por consiguiente, existia una carencia de herramientas fiables que
permitieran su medicion. A consecuencia de esta situacion, nacieron multiples medidas de
la L.LE. que pretendian evaluar determinados aspectos vinculados con la LE. (empatia,
alexitimia, habilidad para la comprension emocional...) (Cantero, 2012). Los
investigadores enfervorizados por crear medidas para el novedoso constructo pasaron por
alto la diferencia entre rendimiento tipico (comportamiento ordinario de los individuos, se
evaltia algln tipo de opinidn, actitud o rasgo) y rendimiento maximo (al que llega cada

sujeto frente a un conjunto de preguntas o tareas). Como consecuencia, algunos
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investigadores elaboraron y aplicaron cuestionarios de auto informe, mientras que otros se
dedicaron a desarrollar y aplicar test de rendimiento méaximo. Todos consideraban estar
trabajando el mismo constructo, pero aparecieron numerosas contribuciones cientificas con

hallazgos contradictorios, generandose asi una confusion conceptual.

Frente a esta situacion, Petrides y Furnham 2000, 2001 afirmaron que el modo de
medir las variables de diferencias individuales (autoinforme frente a rendimiento maximo)
tiene un impacto directo sobre su operacionalizacion. Los citados autores diferencian entre
la LLE. rasgo y la LLE. capacidad, son constructos diferentes y, por lo tanto, han de ser
medidos de maneras distintas. Los cuestionarios de autoinforme se utilizan para medir el
constructo de la LE. rasgo, mientras que los test de rendimiento maximo sirven para medir

el constructo de la L.E. capacidad.

A la hora de estudiar la I.LE. hemos de tener en cuenta desde qué posicionamiento
estamos abordando el concepto, si desde la perspectiva de L.E. rasgo o L.E. capacidad, ya
que, adoptar una postura u otra tiene implicaciones a nivel tedrico y practico. Si estudiamos
la relacion de la LE. rasgo con medidas de capacidad cognitiva es probable que no
encontremos una correlacion significativa, pero, si analizamos el vinculo entre la LE.
capacidad frente a las medidas de capacidad cognitiva debera mostrarse una mayor
correlacion que en el ejemplo expuesto con anterioridad. Como hemos comentado ya, la
diferencia entre I.E. rasgo e L.E. capacidad se centra en la manera de medir el constructo,
dicha diferenciacion no estd basada en las dimensiones o factores que componen el

constructo en si.
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Si podemos destacar una diferencia, frente a los modelos mixtos y los modelos de
capacidad//habilidades, es que estos ultimos no se centran en aspectos mas profundos de la
operacionalizacién de un constructo, como, por ejemplo, el desarrollo del método de
medicion. Consideramos importante destacar la idea de que las capacidades cognitivas
pueden medirse mediante autoinformes (Mayer et al., 2000; Tapia 2001 citado en Pérez-
Gonzalez, Petrides & Furnham, 2007). En contraposicion a esta idea se encuentran los
resultados obtenidos por Petrides y Furnham (2001), los cuales nos indican que las
capacidades cognitivas no pueden ser evaluadas adecuadamente a través de cuestionarios
de auto informe, de hecho, las correlaciones obtenidas entre puntuaciones reales y
autoestimadas tienden tan solo a rondar r = 30, aunque no debemos pasar por alto lo que los
investigadores social-cognitivos, como Bandura (1997) y Pajares y Schunk. (2001), han
confirmado: la confianza que tienen los sujetos en sus habilidades requeridas por un area
académica es habitualmente mejor predictor del éxito en dicha area que sus habilidades

objetivas.

En el anexo 4 podemos observar un cuadro aportado por Perez-Gonzalez, Petrides y
Furnham, 2007, en el cual desarrollan un resumen de los actuales instrumentos de medida

de la LLE., diferenciando entre medidas de la I.E. rasgo e L.E. capacidad.

Tras observar, en el anexo 4, los instrumentos de evaluacion de IL.E., mas

reconocidos por la comunidad cientifica, y analizar sus propiedades psicométricas, pasamos

a exponer los instrumentos de evaluacién que aplicaremos en esta investigacion.
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3 La Inteligencia Emocional en el sistema educativo.

Tras analizar el concepto de I.E. no cabe duda de su trascendencia en el campo de la
formacion. Para Agullo, Filella, Soldevila y Ribes (2011), entre otros autores, la formacion
integral de la persona es el objetivo fundamental de la educacion, para alcanzarlo, es
necesario superar la postura tradicional, permitiendo contextos cognitivos y afectivos, que
propicien la formacion integral de los individuos. El sistema educativo tradicional deja a un
lado todo un abanico de habilidades necesarias, para afrontar las situaciones reales, que se

presentan en la vida diaria (Ruiz, Lorenzo & Garcia, 2013).

Las bases de todo sistema educativo y ensefianza se fundamentan en una idea, el
conocimiento es bueno y conduce a la felicidad, en contraposicion a la ignorancia, que
conduce al sufrimiento y a la pobreza. No es posible desvincularse de las emociones, pero
si aprender a entenderlas, de un modo mas inteligente (Dalai-Lama & Ekman, 2009).
Mientras no se atienda a la dimension emocional de los estudiantes de un modo mas
profundo, no podremos abordar plenamente su educacion integral, por lo tanto, se hace
necesario dotar al profesorado de herramientas, que les permitan desarrollar en su
alumnado dicha dimension. El estudio de la L.LE. trata de dar respuesta a éstas y otras
cuestiones, este campo de investigacion aporta informacion muy valiosa, para todos los

profesionales de la educacion.

A pesar de que, la LE. se encuentra cobrando, cada vez mas, importancia en los

entornos pedagogicos, hablar de la aplicacion de ésta en el mundo educativo,
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concretamente en los centros escolares, sin hacerlo mas alla de realizar el andlisis de lo que
podriamos denominar como iniciativas individuales o de pequefios grupos de profesores/as
de algunos centros, es dificil, sin embargo, cuando nos adentramos un poco mas en los
fundamentos de las iniciativas propuestas desde las diferentes instituciones, ya sean
internacionales, estatales o autonémicas, podemos apreciar como la LE. estd en la base de

muchas de ellas.

El Parlamento Europeo y el Consejo de la Unidon Europea (2006) recogen, en el
documento Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de la Uniéon Europea de
18 de diciembre de 2006, las competencias claves para el aprendizaje permanente. Estas

son:

comunicacion en la lengua materna; comunicacion en lenguas extranjeras;
competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia;
competencia digital; aprender a aprender; competencias sociales y civicas; sentido
de la iniciativa y espiritu de empresa, y conciencia y expresion culturales (p. 13).

En el documento, algunas de las competencias desarrolladas estan especificamente
relacionadas con las habilidades emocionales, otras no estan vinculadas de un modo directo
al desarrollo de la L.E., sin embargo, si analizamos parte del texto, podemos inferir que,
para desarrollar plenamente las ocho competencias, es necesario tener en cuenta las
habilidades de percepcion, comprension y manejo de las emociones,

... las competencias basicas son aquellas que todas las personas precisan para su
realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion
social y el empleo... Hay una serie de temas que se aplican a lo largo del marco de
referencia y que intervienen en las ocho competencias clave: el pensamiento critico,

la creatividad, la capacidad de iniciativa, la resolucion de problemas, la evaluacion
del riesgo, la toma de decisiones y la gestién constructiva de los sentimientos (p.13).
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Del mismo modo, en el marco legislativo espafiol, estas competencias se concretan
en la Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE), y en el marco autonémico andaluz, por medio de la Ley 17/2007, de 10 de

diciembre, de educacion de Andalucia (LEA).

Regresando a la perspectiva internacional, ubicdndonos en el contexto de América
Latina y el Caribe, podemos observar como las competencias, relacionadas con las
habilidades emocionales y la educacion integral, aparecen reflejadas en multiples
documentos, que vertebran la legislacion educativa de los paises latinoamericanos y

caribefios.

Desde los afios ochenta, se vienen celebrando diferentes encuentros de profesionales
de la educacion, que tienen como intencién construir, en conjunto, una politica educativa,
que tuviera continuidad en el tiempo e impacto en las politicas de desarrollo entre la
coalicion de paises miembros de América Latina. En la vigésimo primera reunion de la
U.N.E.S.C.O., Belgrado, Serbia, 1980, fue aprobado el Proyecto principal de Educacion en
América Latina y Caribe P.E.E., que surgi6 del acuerdo entre los paises de la region, ante la
necesidad de realizar un esfuerzo colectivo, para alcanzar los siguientes objetivos: mejorar
la calidad y la eficiencia de la educacion, alcanzar la escolarizacion basica y superar el
analfabetismo. El Proyecto principal de Educacion en América Latina y Caribe P.E.E. guio,
durante veinte afios, las politicas educativas de los paises pertenecientes a América Latina y
Caribe. Dicho proyecto fue evaluado en la séptima reunion del Comité Intergubernamental
del Proyecto Principal de Educacion P.R.O.M.E.D.L.A.C. VII, Cochabamba, Bolivia, 2001.

Como resultado, los paises demandaron a la U.N.E.S.C.O. dar continuidad al proyecto, por
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medio de un nuevo proyecto regional, que incluyera los elementos fundamentales de
recomendacion y declaraciones aprobadas. Entre las recomendaciones recogidas en el
documento, se habla de la priorizacion de “competencias basicas de aprendizaje para
acceder a la cultura, la informacion, la tecnologia y para continuar aprendiendo” (2001,
p.2). En el texto, se especifica la importancia de trabajar las habilidades emocionales, a la

(13

hora de reforzar dichas competencias mediante ... aprendizajes que favorezcan el
desarrollo de capacidades de equilibrio personal, de relacion interpersonal, de insercion

social y desarrollo cognitivo, prestando especial atencion al aprendizaje de habilidades que

permitan aprender a aprender e interpretar, organizar, analizar...” (2001, p.2).

En el afio 2002, los ministros de educacion reunidos en la Habana, Cuba, aprobaron
el Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe P.R.E.L.A.C., como
guia para las politicas de educacion regionales. El proyecto fue creado, fundamentalmente,
para apoyar Ensefianza Para Todos (E.P.T.), un compromiso, a nivel global, con el objetivo
de posibilitar una educacion basica de calidad, para todas las personas. La E.P.T. fue

concebida en el Foro Mundial sobre la Educacion.

Hasta la actualidad, al P.R.E.L.A.C. le han precedido diversas reuniones y comités
intergubernamentales, que han tenido, como fin ultimo, que afrontar los desafios
pendientes, para avanzar hacia una educacion de calidad, para todos y todas en la region, en

la cual, se hace alusién a la importancia del desarrollo integral del alumnado:

La segunda Reunion Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacion para

América Latina y el Caribe, PRELAC II, (2006). La primera Reunion de la Mesa del
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Comité Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el
Caribe (2009), la segunda Reunion de la Mesa del Comité Intergubernamental del Proyecto
Regional de Educaciéon para América Latina y el Caribe y La Reunion Preparatoria
Regional. Principales desafios en educacion en América Latina y el Caribe: Docentes,
Calidad y Equidad (2011). En estos encuentros no se trata la educacion integral, tampoco se
habla de las competencias necesarias, para afrontar el siglo XXI, esto es debido a que, los
encuentro tiene como finalidad evaluar la labor realizada, hasta la fecha, y analizar el
contexto educativo del momento. Principalmente, se centraron en resolver el tema de la
periodicidad de las reuniones del Comité Intergubernamental. Por lo tanto, estas dos
reuniones han sido cruciales, para la evaluacion de los objetivos planteados en las reuniones

precedentes y la consecucion de éstos.

La Reuniéon Regional Ministerial ECOSOC. Principales Desafios de la Educacion
en América Latina y el Caribe (2011), la cual, hace referencia al desarrollo de competencias

necesarias para vivir en el S XXI

Los ultimos documentos, elaborados hasta la fecha, son desarrollados, con el fin de
exponer las ideas surgidas en la III Reunion de la mesa del Comité Intergubernamental del
Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe. En esta tltima reunion,
se continua resaltando la importancia del desarrollo integral del alumnado y la necesidad de
desarrollar curriculos y programas innovadores, centrados en educacidn para la ciudadania,
focalizados en el alumnado, la cultura de paz, a través de la convivencia, la educacion
civica y, entre otros, la educacion en sexualidad, el trato respetuoso a los docentes y de las

familias y la resolucion de conflictos.
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Todas estas bases legislativas se concretan en los lineamientos de las diferentes
legislaciones educativas, pertenecientes a los diferentes paises de América Latina y el
Caribe. Por ejemplo, en lo que respecta al contexto legislativo federal mexicano, en la
ultima reforma, publicada el 19-12-2014, sobre la Ley Publicada, en el Diario Oficial de la
Federacion el 13 de julio de 1993, se hace referencia a la educacion integral, en el apartado
primero, del articulo 7°, del capitulo I: Disposiciones generales “Contribuir al desarrollo
integral del individuo, para que ejerza plena y responsablemente sus capacidades
humanas”. En el articulo 14 XBis, del capitulo II: Del Federalismo educativo, seccion 1, se
hace alusion a las competencias relacionadas con las habilidades emocionales: ... ampliar

sus competencias para la vida y favorecer su insercion en la sociedad del conocimiento”.

A nivel estatal, también podemos encontrar claros ejemplos de alusion al desarrollo
integral del individuo y a determinadas competencias basicas, relacionadas con la I.LE. En la
ultima reforma de la Ley de Educacion del Estado de Quintana Roo, 14 de marzo del 2005,

publicada el 3 de abril de 2014, concretamente, en el Articulo 3 del Capitulo I,

La educacidn... es un proceso permanente que contribuye al desarrollo del individuo
y a la transformacion de la sociedad, y es factor determinante para la adquisicion de
conocimientos, destrezas, habilidades, capacidades, aptitudes, actitudes y valores a
fin de desarrollar en el individuo las competencias para la vida que le permitan
enfrentar con éxito diversas tareas, y para formar a mujeres y a hombres, de manera
que tengan sentido de solidaridad social (p. 3, 2014).

A nivel de educacion superior, se han desarrollado proyectos, en colaboracion con

Europa, como Tuning 2004-2008 y Tuning América Latina: Innovacion Educativa y Social

(2011-2013). Estos proyectos tienen entre sus objetivos principales es impulsar, a escala
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latinoamericana, un importante nivel de convergencia de la educacion superior y desarrollar
perfiles profesionales en términos de competencias genéricas y relativas a cada area de
estudios. En la primera Reunién General del Proyecto celebrada en Buenos Aires,
Argentina (2005), se presentd, a modo de borrador, una lista de ochenta y cinco
competencias genéricas. Las competencias fueron agrupadas por categorias, para facilitar la
redaccion de una propuesta consensuada, que dio lugar a veintisiete competencias
genéricas. Entre las competencias consensuadas encontramos doce vinculadas, de un modo
directo o indirecto, al desarrollo L.E.: responsabilidad social y compromiso ciudadano,
capacidad de comunicacion oral y escrita, capacidad de aprender y actualizarse
permanentemente, capacidad critica y autocritica, capacidad para actuar en nuevas
situaciones, capacidad creativa, capacidad para identificar planear y resolver problemas,
capacidad para tomar decisiones, capacidad de trabajo en equipo, habilidades
interpersonales, capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes y habilidad para

trabajar de forma auténoma.

Tal y como justificamos en el parrafo 26 del apartado 1. Introduccion: justificacion
de la importancia del tema, son muchos los argumentos; teoricos, cientificos, legales..., que
defienden la importancia de fomentar el desarrollo de la L.LE. en los ciudadanos. Ahora, la
cuestion es, ;como podemos trabajar la I.E. con el mayor nimero de personas posibles?
Desde nuestro punto de vista, la respuesta podria estar en los centros educativos, ya que los
consideramos una excelente apuesta, para llevar a cabo esta tarea, dado que las escuelas
nos permiten incidir en un gran nimero de individuos, que conformaran las sociedades

venideras.
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Por lo tanto, se hace necesario conocer: ;qué estrategias metodoldgicas son las mas
adecuada para asegurar la correcta aplicacion de la LE. en las aulas?, ;qué beneficios se
obtienen del desarrollo de la LE. en el alumnado? y ;de qué forma se estd aplicando la L.E.

en las escuelas?

Las principales estrategias a la hora de integrar la L.LE. en las escuelas son tres:
mediante actividades puntuales, por medio de programas de intervencion y a través de su
inclusion curricular. En funcién de las circunstancias y el contexto se aplica una u otra

estrategia.

Podemos afirmar que, el trabajo de actividades puntuales es el mas sencillo de los
tres a aplicar, dado que, no se requiere de excesivo tiempo para su disefio y aplicacion.
Ademas, no es necesaria una profunda formacion por parte de la persona que las aplica,
incluso pueden ser aplicados por personas sin una extensa formacion en LE., siempre y
cuando, las actividades dispongan de las explicaciones pertinentes, que situen al profesor
dentro del marco teorico en el que se trabajara, y se especifiquen los objetivos metodologia
y evaluacion de éstas. Las criticas que recibe este método son: su escaso tiempo de
aplicacion y la falta de consecucion y progresion de actividades. Estas estrategias suelen

tener como resultado un escaso impacto en los sujetos que las reciben.

Nosotros consideramos, al igual que Salas y Abarca (2009), que, la forma mas
efectiva de trabajar la LLE. en los centros educativos es mediante la inclusion de ésta en el
curriculum ordinario. Como hemos visto en este apartado, gran parte de las ordenanzas

educativas nacionales e internacionales no contemplan, de un modo especifico, la

54



importancia del desarrollo de la I.E. en el curriculum. En los diversos documentos legales
analizados, la LE. aparece reflejada un modo indirecto, cuando se hace referencia a las

competencias para la vida y/o la educacion integral.

La LE. no aparece reflejada de forma explicita en las bases de la legislacion
educativa nacional e internacional, ademas, la formacion de maestros en aplicacion de la
LE. en las aulas se encuentra en sus primeras etapas de desarrollo, debido a estas
circunstancias, consideramos que, la estrategia metodologica mas adecuada, para incluir la

LE. en las escuelas, es la intervencion por programas.

Tras realizar el recorrido por el marco tedrico y legislativo de la L.E., procedemos a
exponer una revision de diversas investigaciones que han contribuido al desarrollo de la

L.E. y su aplicacion en el contexto educativo.

4 Revision de estudios sobre la Inteligencia Emocional.

Tras analizar el papel que desempefia la L.E. en el sistema educativo, exponemos
una revision de diversas aportaciones cientificas, algunas citadas en el segundo parrafo del
apartado 2, La Inteligencia Emocional, que demuestran como la L.LE. esta relacionada con
otras variables claves para permitir a los ciudadanos del siglo XXI alcanzar una adecuada
adaptacion al medio. Continuamos exponiendo una revision de los programas de
intervencion en LE. en castellano, que pueden ser aplicados en los centros educativos, y
analizamos cudles de estos programas han pasado por un proceso de evaluacion, que

determine su eficacia.
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Existen un gran niimero de estudios, que relacionan la I.E. con variables vinculadas
a la adaptacion de los sujetos a su entorno. Este campo de investigacion, aporta
informacion relevante, para comprender mejor qué ventajas tiene disponer de un elevado

nivel de LE. y qué beneficios se obtienen del desarrollo de la I.E.

La resiliencia y las habilidades para afrontar el estrés, son cualidades que ayudan a
adaptar a las personas a su entorno. Almeida, Omar, Aguilar & Carvalho (2009), analizan
estas dos variables junto a la LE., observan que, los individuos emocionalmente mas

inteligentes son mas resilientes y tiene mas habilidad para afrontar el estrés.

Los autores Akhtar, Boustani, Tsivrikos, y Chamorro-Premuzic, (2015), analizan las
relaciones entre la L.E. y el compromiso en el trabajo, teniendo en cuenta las diferencias
individuales de personalidad. En el estudio demuestran como la Inteligencia Emocional
Rasgo predice el compromiso en el trabajo, mas alla de los aspectos relacionados con la

personalidad.

Otro estudio, que trata la relacion entre el compromiso en el trabajo y la LE.,
observa la relacion existente entre estas variables, en un grupo de trabajadores de un centro
sanitario. Los sujetos con elevados niveles de LE. potencian un estado mental positivo
vinculado al trabajo, lo que afecta a la calidad asistencial y, por tanto, a la salud de la
poblacion atendida (Liébana, Fernandez, Bermejo, Carabias, Rodriguez & Villacieros,

2012).
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Un metaanalisis, realizado por O'Boyle, Humphrey, Pollack, Hawver, y Story,
(2011), estudia la relacion entre los tres tipos de LE. (habilidad, rasgo y modelo de
competencias) y el desempeno laboral. Los autores observan como las tres corrientes de
I.LE. presentaron correlaciones positivas con el desempefio laboral. Hay que tener en cuenta
que, el sesgo de publicacion tenia influencias significativas en los tamafios del efecto

observado.

Popoola y Zaid, (2015), realizan una encuesta, con el fin de estudian la relacion
entre diversas variables, la L.E., la eficacia del liderazgo, la auto-eficacia, la adquisicion y
utilizacion de los factores determinantes de un liderazgo efectivo de los administradores de
envasado de las empresas nigerianas. Los resultados mostraron correlaciones significativas
entre la auto-eficacia, la I.E., la adquisicion de informacion, la utilizacion de la informacion
y el liderazgo efectivo de los encuestados. Se establece, ademds, que la auto-eficacia, la
LE., la adquisiciéon de informacién y la utilizacion son determinantes significativos de
liderazgo efectivo de los directivos de las empresas de envasado en Nigeria. La relacion
entre la LE. y la eficacia del liderazgo también mostr6 correlaciones positivas en el estudio
presentado por Allameh, Pool, Kazemi y Mostafavi, (2015). Los autores demuestran en su

investigacion como la LLE. se correlaciona de manera positiva con la eficacia al liderar.

No todas las investigaciones han encontrado correlaciones positivas entre la LE. y
las variables a comparar, como, por ejemplo, el estudio realizado por Pacheco-Unguetti,
Lupianez y Acosta (2009), en el cual se comprueba la relacion entre la I.E y la ansiedad.
Los resultados obtenidos sugieren que la LE. puede ser un mediador, que restrinja los

efectos negativos de la ansiedad. También se han demostrado correlaciones negativas entre
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regulacion emocional, estrés percibido y depresion. (Extremera y Rey, 2015).

En la literatura cientifica, podemos encontrar investigaciones que muestran
correlaciones negativas entre la LE. y conductas delictivas. En el estudio presentado por
Megreya (2015), se observd que, ademas de aparecer correlaciones negativas entre LE. y
conductas delictivas, también muestra relacion negativa cuanto mas fisico es el crimen, es
decir, los criminales estudiados que usan la violencia fisica para cometer sus actividades

delictivas presentan menores niveles de LE.

Otra variable, a la que se le han atribuido correlaciones negativas frente a la L.E es la
de comportamientos conflictivos. Las conclusiones obtenidas en un estudio, que analiza el
comportamiento antisocial y delictivo en menores, nos indican que, los individuos
catalogados de alto riesgo social tienen menos habilidad para evaluar y expresar las propias
emociones y, por tanto, las de los demas. También tienen menos habilidades para reconocer
las propias emociones y para controlarlas (Ramos, Sejio, Fariia & Mohamed-Mohand,

2010).

Hay investigaciones que observan la relacion entre la LE. y el consumo de drogas.
Recientemente, se han obtenido resultados de un estudio, en el cual, se confirma que, los
pacientes dependientes de cocaina tienen bajos niveles de I.LE y presentan dificultades a la
hora de reconocer expresiones faciales emocionales, lo que les impide desarrollar unas
relaciones sociales reconfortantes (Ferndndez-Serrano, Moreno-Lopez, Pérez-Garcia &
Verdejo-Garcia, 2012). También, hay investigaciones que relacionan las habilidades

emocionales y la prevencion del consumo de drogas en adolescentes, como, por ejemplo,
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un estudio centrado en la asertividad y el consumo de drogas en jovenes, en el que se
destaca la importancia de las habilidades de comunicacion, el control de los impulsos y la
gestion de las emociones, ya que, éstas facilitan unas adecuadas relaciones interpersonales
y el afrontamiento a la oferta de drogas, como el tabaco, el alcohol, entre otras (Velazquez,

Arellanez & Martinez, 2012).

Pifiar y Fernandez-Castro (2011), analizan a tripulantes de cabina de pasajeros,
sometiéndolos a simulaciones de situaciones que se dan en su entorno laboral, con la
finalidad de estudiar el rol que desempeiia la LE. en el estrés, la disonancia emocional, la
dificultad percibida y el rendimiento de los profesionales frente a pasajeros conflictivos.
Las conclusiones del estudio demuestran que, una mejor comprension de la LE. esta
vinculada a un menor estrés percibido, a una menor disonancia emocional y a una

percepcion de menor dificultad de la tarea a desempenar.

Como podemos comprobar, la [.E. esta relacionada con un sinfin de variables, que
ayudan a las personas a poder adaptarme mejor al entorno en el que viven. La investigacion
de la L.E. y su desarrollo en el contexto educativo es uno de los campos de estudios mas
trabajados. En el siguiente apartado, realizamos una revision de los ultimos estudios

realizados en el contexto educativo.

4.1 Estudios sobre la Inteligencia Emocional en educacion.

En la actualidad, uno de los aspectos mas investigados, en el campo de la
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LE, es la funcion que juegan las emociones en la educacion, principalmente, el analisis
correlacional entre la L.LE. y otras variables. Tras analizar las multiples evidencias de la
importancia del desarrollo de la LE., procedemos a exponer una revision, centrada en las
investigaciones que estudian la LE., en el contexto de la formacion. En primer lugar,
exponemos las investigaciones que estudian a la poblacion perteneciente a la educacion
superior, en segundo lugar, mostramos los estudios que trabajan con la poblacion

perteneciente a la educacion basica.

Extremera, Duran y Rey, (2007), estudian la asociacion entre la LE. y los niveles de
burnout (fatiga en el trabajo), engagement (compromiso) y estrés en estudiantes
universitarios. Los autores observan que, los individuos con alto nivel de LE. suelen tener
una menor percepcion del estrés. Los datos aportados por el estudio indican que, el
desarrollo de habilidades emocionales en las escuelas es un componente que disminuye la

influencia de los estresores académicos

La LE. también presenta correlaciones positivas con el nivel de relaciones
interpersonales en un estudio realizado a un grupo de estudiantes de una universidad en el
sur de Taiwan (Hsieh, Wang, Fan, & Huang, 2014). Otro estudio que toma como poblacion
los estudiantes de universidad, muestra las correlaciones positivas entre la LE., el

rendimiento académico y el efecto de la gestion social (Chew, Md. Zain., & Hassan, 2015).

La ultima investigacioén a presentar en la que la poblacion estudiada forma parte de
la comunidad universitaria esta centrada en el aprendizaje en linea, en ella, se ponen en

evidencia las relaciones entre la LLE. y el grado de vinculo social en el aprendizaje en linea.
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Entre las conclusiones obtenidas en el estudio, se afirma que, los sujetos, con mayor
capacidad de percibir las emociones tienden a estar mds unidos a sus compafieros, en

entornos de aprendizaje en linea. (Han & Johnson, 2012).

Los instrumentos de evaluacion de L.E. validados para nifios y jovenes son escasos,
de los existentes, la mayoria requieren de aplicacion individualizada. Esta situacion es una
de las principales razones por las que muchos investigadores optan por tomar como
poblacion a los estudiantes universitarios, no obstante, cada vez, son mas proliferas las
investigaciones educativas en el campo de la LE., centrada en los alumnos, pertenecientes a

la educacion basica.

Ferragut y Fierro (2012), relaciona la L.LE. con el bienestar personal y la posible
prediccion del rendimiento académico en preadolescentes. Los resultados muestran una
correlacion entre las tres variables analizadas. Otra investigacion, que analiza la relacion
entre la L.E. y el bienestar personal, en el contexto educativo, es la elaborada por Pena, Rey
y Extremera (2012). Los autores estudian el nivel de LE. y el género de los maestros,
combindndolo con varios aspectos del bienestar personal y laboral. Los resultados del
estudio demuestran que, las docentes obtienen unas puntuaciones mas elevadas en
percepcion emocional interpersonal, vigor y absorcion. Los docentes que obtienen
puntuaciones elevadas en LE. presentan niveles mas elevados de engagement

(compromiso) y satisfaccion vital, y puntuaciones inferiores en estrés percibido.

La LE. también estd relacionada con los problemas de comportamiento entre

adolescentes. Gugliandolo, Costa, Cuzzocrea, Larcan., y Petrides, (2015) encontraron
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correlaciones negativas entre la L.E. rasgo y los problemas de comportamiento entre
adolescentes. En otro estudio, que toma como poblacion a los adolescentes, se analiza la
relacion entre las diferencias individuales de la autoeficacia emocional (entendida como la
confianza en la propia capacidad de regular las emociones negativas) y la ansiedad. Los
resultados obtenidos muestran la utilidad de la LE. a la hora de manejar los efectos

negativos de la ansiedad (Galla & Wood, 2012).

Hay estudios que analizan la relacion de la LE. con otras variables, en grupos de
alumnos con ciertas dificultades de aprendizaje. Hen y Goroshit (2014), realizan un estudio
experimental, con un grupo control, en el que, los resultados muestran el efecto indirecto
de la LE. sobre la procrastinacion académica. Esta correlacion es mas fuerte en los
estudiantes diagnosticados con trastornos de aprendizaje. Ademas, los resultados indican
que, los estudiantes con trastornos de aprendizaje, obtuvieron puntuaciones mas bajas en

L.E. y la autoeficacia académica, y mas altas en la procrastinacion académica.

Costa y Faria (2015), ponen de manifiesto, en su estudio longitudinal en una escuela
de educacion secundaria, la correlacion positiva existente entre la I.E. y el éxito académico

estudiantes de educacion secundaria portugueses.

En un estudio, (Romero, Master, Paunesku, Dweck & Gross, 2014). que analiza la
prediccion de los resultados académicos y emocionales de los adolescentes en relacion a
propia percepcion de los jovenes sobre si la inteligencia y las habilidades emocionales
pueden ser desarrolladas. En el estudio se examind la relacion entre estas percepciones y

los resultados académicos e L.LE. Los estudiantes que creian que la inteligencia podria
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desarrollarse obtuvieron mejores calificaciones y tenia mas posibilidad de pasar de curso
con el tiempo. Los que creian que las emociones pueden gestionarse, reportar menos
sintomas de depresion y, los caso en los que se comenzo6 la escuela secundaria con menor

bienestar, era mas propensos a sentirse mejor con el tiempo.

Pisani et al (2013) estudian la relacion entre las dificultades de regulacion
emocional, las relaciones entre jovenes adultos y los intentos de suicidio, entre los

estudiantes de escuelas secundarias, de comunidades marginadas.

Otras investigaciones han demostrado correlaciones positivas entre la LE., el éxito
académico y la adaptacion escolar (Jiménez & Lopez-Zafra, 2009), la LE. y el rendimiento
académico en adolescentes (Buenrostro-Gerrero et al., 2012), y la LE. y la resolucion de

problemas sociales (Pena, Extremera, & Rey, 2011).

Las multiples evidencias expuestas, que resaltan la importancia de trabajar la LE. en
entornos educativos, apuntan a la necesidad de fomentar las intervenciones
psicopedagogicas para el desarrollo de la I.E. a lo largo de la vida. Son tres las estrategias
utilizadas a la hora de incluir la LE. en las aulas: las actividades puntuales, los programas
de intervencion y la infusion curricular. Como hemos apuntado en el pentltimo pérrafo del
punto 3. La Inteligencia Emocional en el sistema educativo, consideramos la intervencion

por programas la estrategia metodologica mas factible para trabajar la I.E. en las escuelas.

A continuacidn, presentamos los programas que trabajan la I.E. encontrados tras

realizar una revision bibliografica en las bases de datos disponibles en la biblioteca de la
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Universidad de Granada. Los criterios de seleccion han sido: que permitan su aplicacion en
grupos, que puedan aplicarse en contexto educativo y que puedan ser aplicados en segundo

ciclo de educacion secundaria.

4.2 Programas de intervencion educativos que trabajan la Inteligencia Emocional.

La primera aportacién que presentamos es el Programa de competencias socio-
emocionales (POCOSE), elaborado por Repetto, Pena y Lozano (2007, 2009). Esta basado
en los modelos mixtos Bar-On (2006) y Goleman (1998). El programa esta dirigido a
estudiantes universitarios y estudiantes de ciclo formativo en ultimo afo, también, se ha
aplicado en estudiantes de educacion secundaria. Los objetivos fundamentales de este
programa son: formar en competencias socio emocionales, dentro del marco del practicum
universitario y de las practicas en empresas, favoreciendo la insercion laboral. El programa

solo ha sido validado en estudiantes universitarios y de ciclo formativo en altimo afo.

Otro programa que se encarga del desarrollo de la LE. es el (PINEP) Programa de
Entrenamiento de la Inteligencia Emocional Plena, aportado por Ramos, Olivia, Enriquez,
(2012). Se centra en el modelo tedrico de I.E. de Mayer y Salovey (1990) y el concepto
Inteligencia Emocional Plena (de ahora en adelante IEP). La IEP es definida por los autores
como la gestion eficaz de las emociones haciendo uso de una practica milenaria la Atencion
Plena o Mindfulness. Entendemos la Atencién Plena o Mindfulness como la atencion
continuada y no valorativa sobre la experiencia en si tal y como es en el momento presente,
sin juzgarla, sin evaluarla y sin reaccionar ante ella. El programa estd disefiado para

adultos, con posibilidad de adaptacion desde la educacion primaria hasta la universidad. Se
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centra el trabajo de las habilidades de la LE., ayudado mediante la Atencion Plena. La
atencion plena Se puede trabajar de manera individual o grupal. Su eficacia ha sido
demostrada en educacion primaria (Fernandez, Séenz-Lopez, Almansa, Budia, Lopez,
Marquez, ... & Zafra, 2014), aunque, su efectividad no estd probada en educacion

secundaria.

El Programa Educativo de Conciencia emocional, Regulaciéon y Afrontamiento,
(PECERA), elaborado por Mufioz de Morales (2005), se fundamenta en elementos de
diferentes modelos tedricos: la psicologia humanista, el enfoque cognitivo-evolutivo del
desarrollo moral (Piaget (1932-1984; Erikson, 1980; Turiel,1983; Kohlberg, 1992 ...); la
psicologia cognitiva (Ellis, 1962; Beck, 1976), la teoria de las Inteligencias Multiples
(Gardner, 1988), los modelos de LE. (Salovey & Mayer, 1990; Bar-On, 1997), el modelo
Transaccional de Estrés (Lazarus & Folkman, 1986) y las investigaciones sobre educacion
emocional aportadas por Bisquerra (2000). El programa trabajar con alumnos de primero de
educacion secundaria y el profesorado. El objetivo a alcanzar es conseguir un descenso en
los niveles de estrés psicosocial en el aula, entre el profesorado y el alumnado, mediante el
desarrollo de competencias emocionales, relacionadas con las variables de educacion
emocional y estrés psicosocial. Hemos de tener en cuenta que este programa no se basa en

un modelo tedrico de I.E. concreto. El programa se ha evaluado en la tesis del autor.

El Programa de la Educacion Emocional (Diez & Marti, 1998) estd basado en los
modelos teoricos de Gardner (1983) y Goleman (1995). El programa esta enfocado para
trabajar en educacion infantil, en educacion primaria y en educacion secundaria. Entre sus

objetivos plantea: favorece; la cantidad y calidad de las interacciones en el grupo de clase,
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el desarrollo integral de los alumnos, el desarrollo de un conjunto de habilidades bésicas
para el equilibrio personal y la potenciacion de la autoestima, proporcionar; estrategias que
faciliten al proceso de integracion social de los alumnos y aumenta; la capacidad de

esfuerzo ante las tareas, como la capacidad de entender y controlar las propias emociones.

El programa INTEMO desarrollado por el laboratorio de emociones de la
Universidad de Malaga (Ruiz-Aranda, Fernandez-Berrocal, Cabello & Salguero, 2008). El
programa estd basado en el modelo tedrico de LE. aportado por Mayer y Salovey (1997).
Esta dirigido a alumnos de 12 a 18 afios. Los objetivos son: dotar a los alumnos de
habilidades emocionales, analizar su influencia sobre el inicio y consumo progresivo de
sustancias adictivas, asi como sobre variables psicosociales (autoestima, adaptacion
personal, inadaptacion escolar o desajuste clinico). Los autores Castillo, Salguero,

Fernandez-Berrocal y Balluerka (2013) validaron su eficacia.

El Programa Institucional para la Valoracion Liberacion Emotiva (PIELE)
(Hernandez & Hernandez, 1992). Se basa en los marcos tedricos de los modelos de
educacion en valores, el modelo tridimensional de la personalidad de Hernandez (1991,
1996) y el modelo de inteligencias multiples de Gardner (1995), fundamentalmente las
dimensiones de inteligencia intrapersonal e interpersonal. El programa estd enfocado para
jovenes de 10 a 15 afios. Tiene como objetivos el desarrollo del ambito socio afectivo de los
nifos y jovenes, potenciar el ajuste y socializacion personal, a través del concepto positivo
de uno mismo. El programa esta dirigido a todo tipo de alumnos, no como su programa
antecesor PIE, que se centraba en alumnos con problemas de adaptacion. Los resultados

obtenidos en la aparicion del programa revelan mejoras significativas en la adaptacion

66



personal y social de los alumnos atendidos con el programa.

El Programa Instruccional Emotivo para el Crecimiento y Autorrealizacion personal
(Dominguez, 2001), (PIECAP). Es un programa que no tiene su base tedrica en ningin
modelo de LE., se basa en los marcos tedricos de los modelos de educacioén en valores, el
modelo tridimensional de la personalidad de Hernandez (1991, 1996) y la teoria de las
inteligencias multiples de Gardner (1995), fundamentalmente se centra en las dimensiones
de inteligencia intrapersonal e interpersonal. A pesar de que, el programa no estad
fundamentado en un marco teoérico, que represente la I.E. como tal, el hecho de basarse en
las citadas dimensiones del modelo tedrico de Gardner, es razon suficiente para presentarlo
en la revision de programas de intervencion, que trabajan la L.E. en entornos educativos. El
programa estd disefiado para aplicar a jovenes de 12 hasta 18 afios. Los objetivos son:
estimular la realizacion personal y social, fomentar el crecimiento personal y la
autorrealizaciéon de los alumnos/alumnas, haciéndolos capaces de generar ilusiones y
proyectos que den sentido a sus vidas, proporcionar claves para la satisfaccion del trabajo y
para el disfrute del ocio, enriquecer las relaciones afectivas y sexuales, despertar la
preocupacion por los demas y por los problemas sociales, resaltar el peligro de la evasion y
prevenir de los problemas de drogadiccion. El programa ha sido evaluado mediante el
instrumento validado AURA, que mide: el autoconocimiento y autoestima, la valoracion de
las capacidades y cualidades, asi como, la satisfaccion mostrada respecto a las propias
identidad, empatia y realizacion social (lo relativo a la satisfaccion en la relacion con los
otros, la preocupacion y la comunicacion con los demas) y afrontamiento o, operatividad y
realizacion en el qué hacer (aspectos de planificacion, disponibilidad y autocontrol ante la

tarea y la norma). Los resultados de la evaluacion en jovenes de 15 a 18 afios mostraron una
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eficacia adecuada del programa. No ocurrid lo mismo con los resultados obtenidos en la
aplicacion del programa en los jovenes de 13 a 15 afios, en los que no podemos afirmar un
impacto significativo del programa. Los autores recomiendan acompafiar este programa con

uno que trabaje la atencion plena o mindfulness.

El Programa Educativo de Crecimiento Emocional y Moral (Alonso-Gancedo &
Redin, 2005). Segun el autor, el programa se basa en las siguientes fuentes. Gendlin,
(1982); Gardner (1983 y 1998); Lane y Schwartz (1987) Ellis y Grieger (1990); Lane y
Cols. (1990); Saarni (1990, 1993, 1997 y 2000); Salovey y Mayer (1990); De la Cruz y
Mazaira (1992); Hernandez y Garcia (1992); Oakley (1992); Greenberg (1993 y 2000);
Hernandez y Aciego (1993); Montada (1993); Sunderland y Engleheart (1993); Damasio
(1994 y 2001); Berkowitz (1995, 1998, 1999); Mayer y Salovey (1995 y 1997); Goleman,
(1995); Roebben (1995); Stocker (1996); AAVV (1997); Altable (1997); Covey (1997); De
Miguel Vallejo (1997); Elias y cols. (1997 y 2001); Lega y cols. (1997); Richarson y Evans
(1997); Shapiro (1997); Sherman (1997); Csikszentmihalyi (1998 y 2000); Darder (1998);
Diez y Marti (1998a y 1998b); Fredrickson (1998, 2000a); Freedman y cols. (1998); GROP
(1998 y 1999); Stone-McCown y cols. (1998); Vopel (1998a y 1998b); Zigler (1998, 1999);
Blasi (1999); Emotional Intelligence Service (1999); Hernandez y Aciego (1999); Six
Seconds (1999); Vallés y Vallés (1999); Bisquerra (2000); De la Fuente (2000); De la Torre
(2000); Graczyk y cols., (2000); Giiell (2000); Giiell y Mufioz (2000a y 2000b); Hernandez
(2000 y 2001); Lane (2000); Monereo (2000); Alvarez (2001); Calderén (2001); Cuesta
(2001); Mayer (2001) y Pascual y Cuadrado (2001) citado en Redin, Alonso-Gancedo y
Sobrino (2006). El programa puede ser aplicado a cualquier edad escolar con su

correspondiente adaptacion. Los objetivos son: desarrollo de la autoconciencia emocional,
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mejorar de la conciencia de las emociones de los otros; mantener las relaciones
interpersonales y mejorarlas; favorecer el desarrollo de valores consistentes, reflexivos y de
convivencia, en lugar de promover los valores individualistas, efimeros e impulsivos, y
hacerlo desde su impacto y significado afectivo; estimular el logro de la autonomia y el
autodominio moral, a través del desarrollo de las disposiciones adecuadas a la madurez

personal, tanto en el pensar, como en el sentir y el actuar.

El Programa de Salud Emocional para el Alumnado y Orientaciones para el
Profesorado (Pellicer, 2011), se basa en el modelo de Competencia Emocional ( Bisquerra
2000), el programa esta pensado para ser aplicado en educacion secundaria. Sus objetivos
se encuentran orientados a cada una de las competencias emocionales: desarrollar nivel de
conciencia emocional de los jovenes, mejorar la regulacion de las emociones de los
estudiantes, desarrollar la competencia social de los alumnos y ampliar las habilidades de
vida y bienestar de los estudiantes. Su aplicacion se realiza dentro de la asignatura de

educacidn fisica.

El programa de alfabetizacion emocional, Desconodcete a tt Mismo (Giiel & Mufioz,
2000) basado en la teoria de las Inteligencias Multiples (Gardner, 1983), es aplicable en
educacidn secundaria y tiene como objetivos: desarrollar la I.E. de los alumnos mediante un
programa de entrenamiento, aumentar autoestima, aumentar y analizar el autoconocimiento,
conocer y mejorar las habilidades comunicativas, incrementar el autocontrol emocional,
superar las situaciones estresantes, mejorar las relaciones interpersonales, aumentar la
asertividad y evitar conductas agresivas y pasivas, saber tomar decisiones, saber resolver

problemas en el ambito psicosocial, descubrir las capacidades creativas, conocer las
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posibilidades de cambio y saber cambia , y saber expresarse emocionalmente. Los autores

recomiendan aplicar el programa a unos 15 alumnos.

El Programa de Educacion Emocional Sistémica (Traveset, 1999). Se fundamenta
en el programa de competencia social de Ross, Esta fundamentado en el programa de
Competencia Social de Ross y Fabiano. (1985), se aplica en educacion secundaria. Trata de
dar respuesta a las necesidades de educacion integral como medida de atencidon a la

diversidad.

Otro programa de intervencion es el denominado SICLE, Siendo Inteligente con las
Emociones (Vallés, 1999). Estd estructurado en base a la definicion de I.LE como un
conjunto de habilidades que permiten al individuo conocer y regular sus propias emociones,
sentimientos y estados de animo, y también conocer y empatizar con los demads. Esta
disefiado para ser aplicado en educacidén primaria y secundaria. Tiene como objetivo
enseiar a los alumnos habilidades emocionales, que les permitan enfrentarse a las
dificultades de la vida diaria que se dan en el ambito escolar. Se aplica mediante la

transversalidad y en accion tutorial.

El siguiente programa que presentamos se llama Desarrollando la Inteligencia
Emocional (Vallés, 2003). El programa se basa en el modelo de Competencia Emocional de
Goleman (1998; 2001). Se aplica desde el primer ciclo de educacion primara hasta el
bachillerato. Sus objetivos son: lograr una autoconciencia emocional, conseguir un
adecuado control de las emociones y desarrollar la empatia como comprension de las

emociones de los demas. Se trata de unos cuadernos de actividades que pueden aplicarse en
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las sesiones de tutoria.

El siguiente programa que presentamos se le denomina PIECE, Programa de
Inteligencia Emocional para la Convivencia Escolar (Vallés 2007), se basa en el modelo
teorico de las Inteligencias Multiples de Gradner (2003) y en las competencias cognitivas,
emocionales, sociales y de autocontrol. Estd disefiado para ser aplicado en educacion

primaria y secundaria. Sus objetivos son:

1. Sensibilizar al alumnado de la importancia de las vivencias emocionales como

fundamento del comportamiento intrapersonal e interpersonal.

2. Desarrollar comportamientos cooperativos fundamentados en estados emocionales

complejos como la empatia, el altruismo y la prosocialidad.

3. Adquirir un mayor conocimiento emocional mediante la identificacion de conceptos

como: emocion, sentimiento, estado de &nimo, afecto, estado emocional, etc.

4. Identificar la propia emocionalidad y la de los demas.

5. Modular y gestionar inteligentemente la expresion emocional, para la mejora de la

convivencia escolar.

6. Prevenir el comportamiento de riesgo: alteraciones comportamentales, consumo de

sustancias toxicas, entre otros.
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7. Adoptar una actitud positiva ante las relaciones interpersonales en la convivencia diaria

en el centro escolar.

8. Desarrollar competencias de prevencion y resolucion eficaz y emocionalmente

inteligente de los conflictos interpersonales.

9. Prevenir los comportamientos de acoso escolar.

10. Desarrollar competencias emocionales necesarias para asumir el rol de mediador en la

resolucion de conflictos.

11. Desarrollar el vinculo afectivo familiar como fundamento educativo para el desarrollo

de la I.E.

Otra propuesta, de intervencion educativa, es la aportada por Gonzélez, Pascual y
Cuadrado (2001), se denomina Programa de Actividades para Educacién Secundaria
Obligatoria, esta basada en el modelo de competencias emocionales Bisquerra (2000). El
programa esta disefiado para aplicar a jovenes de entre 14 y 16 afios. Los principales
objetivos que plantea son: promover el desarrollo integral de los alumnos, adquirir un mejor
conocimiento de las propias emociones, identificar las emociones del resto, desarrollar la
habilidad para regular las propias emociones, prevenir los efectos nocivos de las emociones
negativas, desarrollar la habilidad para generar emociones positivas, desarrollar la habilidad
de automotivarse, adoptar una actitud positiva ante la vida, mejorar las relaciones

interpersonales y desarrollar las habilidades de vida para el bienestar personal y social.
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Cada vez son mas las propuestas de intervencion que pretenden desarrollar la I.E. en
las aulas, aunque, son escasos los programas de este tipo que han demostrado su eficacia. El
numero de investigaciones, que tienen como objetivo la evaluacion de programas de
intervencion orientados al desarrollo de la I.E., en castellano, que puedan ser aplicados en
alumnos de escuelas de educacion secundaria, estd en crecimiento. Prueba de ello son las

investigaciones que citamos a continuacion.

La primera investigacion que presentamos estad enfocada en alumnos de ultimo
curso del primer ciclo de educacion infantil. Gelabert (2014) demuestra en su tesis doctoral

la eficacia del programa de intervencion en I.E. que elabora en su trabajo.

Otra investigacion es la presentada por Ambrona, Lépez-Pérez, y Marquez-
Gonzélez (2012), en ella se demuestra la efectividad de un programa breve de educacion

emocional (EDEMCEO) para nifios de primero de educacién primaria.

En la investigacion presentada por Tur-Porcar, Mestre, Samper, Malonda y Llorca
(2014) se demuestra la eficacia de un programa de educacion de las emociones orientado a
la mejora de la convivencia en la infancia. Se comprueba su efectividad en un rango de

edad entre los siete y los doce afios. EI programa esta estructurado en cuatro blogques de
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conocimiento: gestién de las emociones, auto regulacion de las emociones y autonomia
personal, habilidades de comunicacion: LE. e inteligencia contextual, habilidades de

afrontamiento eficaz y asentamientos social.

Entre los programas de intervencién analizados previamente en este apartado, hasta
la fecha, tan solo han sido evaluados con cierta rigurosidad alguno de ellos. EI Programa de
Competencia Socio-Emocional POCOSE, evaluado en estudiantes universitarios. El
Programa Instruccional para el Crecimiento y la Autorrealizacion Personal PIECAP, el
Programa Educativo de Conciencia Emocional, Regulacion y Afrontamiento PECERA vy el
programa INTEMO, evaluados en estudiantes de educacion secundaria. El Gnico programa

de los citados que esta siendo evaluado en estudiantes de educacion primaria es el PINEP.

A pesar de la reciente proliferacion de investigaciones que tratan de evaluar la
eficacia de los programas de intervencion en LE., existe la necesidad de evaluar la
efectividad de programas de intervencion que trabajen la I.E. en diferentes entornos
educativos. Hemos decidido hacer una evaluacion de la adaptacion de un programa de
intervencion en 1.E.P. en educacién secundaria en dos contextos educativos diferentes, el

contexto espafiol y el contexto mexicano.
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B Estudio Empirico:

5 Introduccion.

Existen diferentes estudios que demuestran la importancia de atender la L.LE. en
contextos educativos. Muchos profesionales entienden la L.LE y su aplicaciéon como una
posible via de accion, que permite solventar parte de las nuevas dificultades escolares y
sociales, que se presentan en los centros educativos del siglo XXI. Debido a estas
circunstancias, el nimero de programas de intervencion en LE. estd en aumento. Para la
inmensa mayoria de este tipo de programas no se ha comprobado su efectividad, por lo
tanto, se detecta la necesidad de evaluar el impacto de programas de intervencion en LE. en
entornos educativos. Dado que, hasta la fecha, no hay estudios que analicen el efecto de
programas de intervencidén en LE. apoyados en la atencion plena o mindfulness en aulas
hispano hablantes de educacion secundaria, consideramos necesario hacer un estudio de sus

posibles efectos en dos contextos educativos diferentes.

En busca de un modelo consistente para esta investigacion, se ha elegido el modelo
tedrico de Mayer y Salovey (1990), que comprende la I.LE. como una inteligencia enfocada
en el uso adaptativo de las emociones, de modo que, permite a la persona poder adaptarse a
su entorno de manera mas eficaz. Unos afios mas tarde, el modelo es perfeccionado por los
mismos autores, Mayer y Salovey (1997). Definen la LLE. como:

La habilidad para percibir con exactitud, valorar y expresar emocién; la habilidad para
acceder y/o generar sentimientos cuando ellos facilitan el pensamiento; la habilidad para

comprender la emocion y el conocimiento emocional y la habilidad para regular emociones
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para potenciar el crecimiento emocional e intelectual (p.4).

El modelo tedrico propuesto utiliza una definicion que permite referirse al concepto
en distintos contextos y como éste puede ser abordado. Es uno de los modelos mas
consensuados por la comunidad cientifica. Consideramos que uno de los instrumentos de
evaluacion enmarcado dentro del citado modelo es el mas idoneo, teniendo en cuenta los
recursos de los que disponemos, el contexto y las caracteristicas de la poblacion con la que
hemos trabajado. Como apunta Enriquez (2011), el modelo entiende la I.E. como un
conjunto de habilidades que pueden ser mejoradas, bajo esta perspectiva el desarrollo de
programas de intervencion que tratan de entrenar dichas habilidades adquiere mas sentido,
coherencia y rigurosidad, ademas, el hecho de que el modelo esté configurado por cuatro
bloques de habilidades permite elaborar programas bien estructurados que haga factible su

aplicacion, seguimiento y evaluacion.

6 Objetivos, Problemas e hipétesis de investigacion.

La hipdtesis es siempre una respuesta tentativa a la pregunta planteda, es decir, a los
problemas de investigacion. Dichas hiodtesis implican una hipdtetica relacion de variables.
Ante esto nos planteamos:

1°. En primer lugar, los objetivos,

2°. En segundo lugar los problemas o preguntas de investigacion y

3°. En tercer lugar, las hipotesis de investigacion, tal y como se expone a continuacion.
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6.1 Objetivos.

En este trabajo nos planteamos tres objetivos generales, a raiz de una serie de preguntas
que nos han ido surgiendo de la lectura existente sobre la tematica y expuesta previamente

en el marco teorico.

Evaluar la adaptacion de un programa de intervencion basado en el desarrollo de la
Inteligencia Emocional Plena aplicado en una escuela publica de la ciudad de Playa del

Carmen, Quintana Roo, Estados Unidos de México.

Evaluar la adaptacion de un programa de intervencion basado en el desarrollo de la
Inteligencia Emocional Plena aplicado en una escuela publica de la ciudad de Cadiz,

Espana.

Comparar los resultados obtenidos en la evaluacion de la adaptacion del programa de
intervencion basado en el desarrollo de la Inteligencia Emocional Plena en los dos

contextos México y Espafia.

Los problemas que nos surgen son:

1. {Mejora la Inteligencia Emocional Percibida de los jovenes tras aplicar el programa
de intervencion basado en el desarrollo de la Inteligencia Emocional Plena aplicado en una
escuela publica de la ciudad de Playa del Carmen, Quintana Roo, Estados Unidos de

México?
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2. ({Mejora la Inteligencia Emocional Percibida de los jovenes tras aplicar el programa
de intervencion basado en el desarrollo de la Inteligencia Emocional Plena aplicado en una

escuela publica de la ciudad de Cadiz, Espafia?

3. (Existen diferencias significativas en los resultados obtenidos en la evaluacion de la
adaptacion del programa de intervencion basado en el desarrollo de la Inteligencia

Emocional Plena en los dos contextos México y Espafia?

7 Hipétesis.

Ademas, las hipdtesis o respuestas, ante dichas preguntas son:

La aplicacion de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.LN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de I.E. percibida de
los alumnos de tercero de educacion secundaria de una escuela en Playa del Carmen,

Quintana Roo, Estados Unidos de México.

La aplicacion de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.LN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de I.E. percibida de

los alumnos de tercero de educacion secundaria de una escuela en Cadiz, Espafia.

La aplicacion de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.ILN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de I.E. percibida de

los alumnos de tercero de educacion secundaria en el contexto mexicano y espafiol.
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8 Descripcion del contexto: Poblacion y muestra.

En este apartado describimos los contextos y las muestras en los que se han basado

la presente investigacion.

Antes de abordar una descripcion pormenorizada de la muestra poblacional, es
pertinente ofrecer una vision general de los contextos espafiol y mexicano donde se ha
desarrollado la investigacion. La presente investigacion fue realizada en un centro de
educacion secundaria del municipio de Solidaridad, dentro del estado de Quintana Roo,

México, y también en un centro de educacion secundaria de la provincia de Cadiz, Espafia.

Los Estados Unidos de México, también conocidos como Republica Mexicana, se
encuentra entre los catorce territorios mas extensos del mundo, contando con una superficie
de 1.960.189 kilometros cuadrados, y estd organizado en 32 estados siendo la Ciudad de
México la capital. Cada estado se constituye por municipios, habiendo en total 2.456 en
todo el territorio nacional. Cabe mencionar la gran diversidad de grupos culturales que
cohabitan en la actualidad y las marcadas diferencias de costumbres entre ciertas regiones,

lo cual puede apreciarse en el entorno escolar.

En México, se registraron un total de 119.530.753 habitantes en el afio 2015, el
51.4% mujeres y el resto, hombres, (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, México,
s.f.). El grado promedio de escolaridad en todo el territorio mexicano era de 9.1, lo que
representa que los habitantes de 15 afios o madas tienen un poco mas del nivel de la

educacion secundaria (es decir, estudiaron desde primer afio de primaria durante nueve
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afios). La tasa de analfabetismo se redujo en 2015 hasta el 5.5% de la poblacion general
(mientras que en 1970 era del 25.8%), siendo superior el nimero de mujeres analfabetas
frente al de hombres (el 6% de las mujeres frente al 4% de hombres que no saben leer ni

escribir), (INEGI, México, s.f.).

El estado de Quintana Roo, localizado en la peninsula de Yucatan, representa el
2.16% del territorio nacional. Fue creado en 1902, habiendo pertenecido hasta entonces al
estado de Yucatan. Los datos demograficos indican que en el afio 2015 habia 1.501.562
habitantes en todo el estado. El estado consta de 10 municipios en los cuales hay un 44% de

la poblacién entre los 15 y los 24 afios registrado en centros de educacion secundaria.

El municipio de Solidaridad es parte del estado de Quintana Roo. En 2015 habia en
Solidaridad un total de 209.634 habitantes. El nimero de centros de educacion secundaria
obligatoria de turno matutino afiliados a la Secretaria de Educacion Publica registrados
oficialmente era seis (Sistema Nacional de Informacion de Escuelas. Secretaria de

Educacion Publica, s.f.) y fue en uno de ellos que se desarroll6 la presente investigacion.

El territorio espafiol (505.990 kilometros cuadrados) es de una extensiéon mucho
menor que el territorio mexicano, por lo cual cabe esperar un menor numero de poblacion.
Se organiza por Comunidades y Ciudades Autonomas, habiendo un total de diecisiete

Comunidades Autonomas y dos Ciudades Autonomas.

En el afo 2015 se registraron 46.624.382 habitantes en todo el territorio nacional,

entre los cuales alrededor del 51% son mujeres. La tasa de alfabetizacion (Instituto nacional
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de Estadistica, s.f.) entre la poblacion adulta (de 15 afos o mas) es de 98.1%, siendo un
poco superior esta tasa en el caso de los hombres (98.7%) en comparacion con las mujeres

(97.5%).

La Comunidad Auténoma de Andalucia alberga el 17.96% de la poblacién nacional.
Dentro de sus ocho provincias se encuentra Cadiz, donde en el afio 2015 habia cerca de
1.240.284 habitantes. La investigacion se realizo dentro del municipio de Cadiz, donde la
poblacion total era de 120.468 personas, y el 52.6% eran mujeres. El nlimero total de
centros publicos de educacion secundaria obligatoria es de ocho (Secretaria de Estado de
Educacion, Formacion Profesional y Universidades. Ministerio de Educacion, Cultura y

Deporte, s.1.).

Una vez presentado el contexto procedemos a definir la poblaciéon y la muestra en la

que se ha vasado el presente trabajo.

La poblacion a la que va orientada el estudio en el contexto mexicano es de
estudiantes de escuelas publicas de Gltimo curso de educacion secundaria obligatoria de la
ciudad de Playa del Carmen. La muestra estd formada por 87 alumnos de tercero de
educacion secundaria de un centro publico de Playa del Carmen, Quintana Roo, Estados
Unidos de México. En el grupo experimental consta de 44 alumnos y el grupo control esté
formado por 43 alumnos. Los grupos fueron seleccionados de manera aleatoria. La
distribucion por sexo es de 39 chicas (44,8%) y 48 chicos (55,2%). El rango de edad es de

15 a 16 anos.
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La poblacion a la que va dirigida el estudio aplicado en el contexto espafiol es
de estudiantes de escuelas publicas de tercero de educacion secundaria obligatoria. En el
estudio participaron un total de 100 adolescentes de un centro de educaciéon secundaria
obligatoria de la provincia de Cadiz, Espana. El rango de edad es de 15 a 17 afios, y en
cuanto a la distribucion por sexo, 52 eran chicas (52%) y 48 eran chicos (48%) restante
eran chicos. Los grupos fueron seleccionados de manera aleatoria. El grupo experimental lo

formaban 52 alumnos, y el grupo control, 48 alumnos.

9 Procedimientos e Instrumentos.

Para las dos investigaciones realizadas se aplicaron los instrumentos de medida: el
Test de Inteligencia Emocional, Trait Meta Mood Scale TMMS24 (anexo 5) y un de sistema
de categorias de las respuestas de los alumnos realizadas después de las actividades que

componen el programa (anexo 6).

Se aplico una version espaiola desarrollada por Ferndndez-Berrocal, Extremera y
Ramos (2004), de la escala cuantitativa Trait Meta Mood Scale (TMMS 24), basada en el
TMMS desarrollado por Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995). La version

utilizada es elaborada por (Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004).

Hablamos de una escala rasgo de metaconocimiento de los estados emocionales,
compuesta por tres dimensiones, que son la atencion a los sentimientos (soy capaz de sentir
y prestar atencion a los sentimientos de forma adecuada), la claridad emocional (identifico

y comprendo bien mis estados emocionales), y la reparacion de los estados de animo (soy
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capaz de regular los estados emocionales negativos y mantener los positivos). La
puntuacion obtenida en la escala indica el grado de Inteligencia Emocional Percibida de
cada alumno. Este instrumento fue validado en el contexto educativo espafiol con jovenes

de 15 a 17 afios (Salguero, Fernandez-Berrocal, Balluerka y Aritzeta, 2010).

Este instrumento no ha sido validado en contexto mexicano para la poblacion con la
que trabajamos en este estudio, aunque se ha aplicado en jovenes de 18 afios (Ruvalcaba,
Fernandez-Berrocal & Salazar, 2014) y 12 afos (Buenrostro-Guerrero et al, 2012)
modificando la palabra enfado por enojo en el item 24. El instrumento se ha utilizado con
esta modificacion. Previo a su aplicacion se ha evaluado mediante un juicio de expertos. Se
ha aprobado su adecuacién y pertinencia para la poblacion con la que trabajamos en este
estudio. Para ello realizamos una escala tipo Likert con la que eliminamos todos los items
de alta dispersion, quedando finalmente como sigue. Exponemos el instrumento aplicado en
el anexo numero 5 de este documento. Cabe resaltar que en anexo 5 , presentado en este
trabajo, aparecen, en el item 24, los dos términos, enfado y enojo. En el contexto espafiol se

aplico la palabra enfado y en el contexto mexicano se aplico el término enojo.

Se redactaron preguntas para los alumnos al finalizar cada ejercicio del programa, y
las respuestas se catalogaron por medio de un sistema de categorias. Las cuestiones
planteadas eran: ;como te sientes después de haber realizado la practica?, ;has tenido
dificultad a la hora de llevar a cabo los ejercicios?, ;como aplicarias estos ejercicios en tu
vida cotidiana?, ;notaste alguna diferencia antes y después de la practica?, y ;qué has
aprendido en la sesion de hoy? Las respuestas permitieron la elaboracion de las categorias.

El sistema de categorias se desarrolld a partir de la propia observacion y la clasificacion de
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dichas respuestas.

10 Diseio Estadistico.

La investigacion es cuasi-experimental. Es un estudio realizado en dos paises, que
tienen como objetivo evaluar el impacto de un programa de intervencion de LE. en alumnos
de tercero de secundaria, de la ciudad de Playa del Carmen, Quintana Roo, Estados Unidos
de México y en alumnos de tercero de secundaria, de la ciudad de Cadiz, Espafia. El

muestreo es de tipo no probabilistico.

Para la seleccion y distribucion de la muestra en México se elabord, de manera
aleatoria, una lista con el orden en el que se contactd con cada uno de los directores de los
centros educativos publicos de educacién secundaria, para cuestionarles si estaban
interesados en participar en el proyecto. Una vez se encontrd el centro dispuesto a
colaborar, se consensu0, junto al director del centro y los tutores de los salones implicados,
la calendarizacion del programa de intervencion. Una vez seleccionados de manera
aleatoria los grupos control y experimental, se procedié a la evaluacion pre-test de los
niveles de partida de Inteligencia Emocional Percibida de cada uno de los grupos mediante

la aplicacion de la escala de auto-informe Trait Meta-Mood Scale 24 spanish version.

Tras haber realizado la evaluacion inicial, se aplico el programa de intervencion a
todos los alumnos del grupo experimental (Anexo 7). Al finalizar cada una de las
actividades planteadas, se pidi6 a los participantes que describieran su experiencia y

contestaran a unas preguntas relacionadas con la actividad realizada. Se les facilité una hoja
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en la que disponian de un espacio para describir la experiencia y un espacio para responder
a las siguientes cuestiones: ;qué has aprendido de la sesién de hoy?, ;como te sientes
después de haber realizado la practica?, ;has tenido dificultades al llevar a cabo los
gjercicios?, ;como aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana? y ;notaste alguna
diferencia antes y después de esta practica? Una vez implementado el programa, se evalud

de nuevo con la escala de auto-informe Trait Meta-Mood Scale 24 spanish version.

Las respuestas de los alumnos sobre sus experiencias vividas después de cada
actividad y las preguntas formuladas se analizaron mediante un sistema de categorias,
elaborado a partir de la propia observacion y categorizacion de dichas respuestas. Todas las
sesiones del programa se componen de dos actividades, una que trabaja la atencion plena y
otra que trabaja las habilidades emocionales, a excepcion de las sesiones 1, 2 y 4 que se
componen de 3 actividades, las dos primeras trabajan atencién plena y la tercera trabaja las
habilidades emocionales. Dado que, aplicar 3 veces las cuestiones en la misma sesion
podria interrumpir demasiado el ritmo de la sesion y que el tiempo de cada sesion era
limitado, se decididé no aplicar las preguntas para la primera actividad de cada una las
citadas sesiones. De este modo, en cada sesion se recabo informacion de una actividad
centrada en la atencidn plena y una actividad centrada en habilidades emocionales, por lo

tanto, no se realizaron las preguntas en las actividades 1a, 3a 'y 7a.

Para la seleccion y distribucion de la muestra en Espafia, se elabor6 un listado con
los centros educativos de la provincia de Cadiz, Espafa, se contactd con cada centro de
modo aleatorio para proponerles participar en el estudio. Habiendo encontrado un centro

interesado, se procedio a consensuar la calendarizacion de las actividades del programa y a
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la adjudicacion aleatoria de los grupos control y experimental. Se evaluaron los niveles de
partida de Inteligencia Emocional Percibida de cada grupo con el Trait Meta-Mood Scale
24 spanish version. En el grupo experimental se aplico el programa (Anexo 7) durante siete
sesiones de una hora, una vez por semana. Al terminar cada actividad del programa, se
pedia a los alumnos que respondieran por escrito a las preguntas siguientes: ;cOmo te
sientes después de haber realizado la practica?, ;has tenido dificultad a la hora de llevar a
cabo el ejercicio?, ;coOmo aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana?, ;notaste alguna
diferencia antes y después de la practica?, y ;qué has aprendido en la sesion de hoy? Tras

finalizar la intervencion, se volvid a evaluar con el TMMS 24 version espaiola.

La expresion de sus experiencias vividas y las respuestas a cada una de las
preguntas formuladas, después de cada actividad, se estudiaron mediante un sistema de
categorias, elaborado a partir de la informacion obtenida del andlisis del estudio anterior y
corroborado mediante la propia observacion y categorizacion de las respuestas aportadas

por el alumnado que participo en este estudio.

11 Analisis de datos.

En este apartado presentamos los resultados obtenidos de la evaluacion del programa de

intervencion en IEP en el contexto mexicano, el contexto espafol y la comparacion de los

resultados obtenidos en ambos contextos. Una vez presentados los resultados, exponemos

el analisis de éstos.
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11.1 Resultados.

En este apartado presentamos los resultados obtenidos de la aplicacion del
instrumento TMMS24, antes y después del programa de intervencion, y de las respuestas,
aportadas por los alumnos, a las preguntas aplicadas durante el programa de intervencion,
para ambos contextos. En primer lugar, presentamos los resultados que aportan informacion
para la evaluacion del programa de intervencion en el contexto mexicano, en segundo lugar,
presentamos los resultados obtenidos para evaluar el programa de intervencién en el
contexto espafiol, en tercer lugar, presentamos los resultados obtenidos para la comparacion

de los resultados obtenidos en ambos contextos.

11.1.1 Resultados de México.

A continuacion, procedemos a exponer los resultados obtenidos de la aplicacion del
TMMS24 en el contexto mexicano. En la tabla 1 se presentan las medias y desviaciones
tipicas pretest y postest correspondientes a los grupos control y experimental para las
puntuaciones totales obtenidas tras la aplicacion del instrumento TMMS24 y sus

dimensiones, en el contexto mexicano.

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas pretest y postest correspondientes a los grupos
control y experimental para las puntuaciones obtenidas en Inteligencia Emocional

Percibida y sus dimensiones para el contexto mexicano.

Pretest Postest
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Control Experimental Control Experimental

Variable M DT M DT M DT M DT

LE.P. 80.91 1349 80.09 17.05 8298 1326 &87.5 1493
Atencion 26.14 543 27.07 7.57 27.09 566 29.16 8.27
Claridad 2663 515 2634 633 2644 6.08 28.75 6.28
Reparacion 28.14 6.87 2668 753 2944 6.69 2959 6.35

Las puntuaciones medias obtenidas en el pretest para la puntuacion global de LE.P.
son: 80.91 para el grupo control y 80.09 para el grupo experimental. Las puntuaciones
medias obtenidas en el pretest para el factor atencidon son: para el grupo control 26,14 y
para el grupo experimental 27.07. Para el factor claridad, las puntuaciones medias
obtenidas en el pretest son: para el grupo control 26.63 y para el grupo experimental 26.34.
Las puntuaciones medias obtenidas en el pretest para el factor reparacion son: para el grupo

control 28.14 y para el grupo experimental 26.68.

Las puntuaciones medias obtenidas en el postest para la puntuacion global de L.E.P
son: 82.98 para el grupo control y 87.5 para el grupo experimental. Las puntuaciones
medias obtenidas en el postest para el factor atencion son: para el grupo control 27.09 y
para el grupo experimental 29.16. Para el factor claridad, las puntuaciones medias
obtenidas en el postest son 26.44 para el grupo control y 28.75 para el grupo experimental.
Las puntuaciones medias obtenidas en el postest para el factor reparacion son: para el grupo

control 29.44 y para el grupo experimental 29.59.

Para confirmar la presencia de diferencias estadisticamente significativas entre las
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puntuaciones medias del grupo control y el experimental en las dos fases del estudio para la
variable LE.P. y las tres dimensiones que la componen, se aplicaron el estadistico de
contraste T de Student y la prueba no paramétrica U de Man-Witney para muestras
independientes. Se decidid aplicar t de student, en lugar de Anova, porque si el valor de F
indica que hay diferencias significativas, de todas formas, habria que hacerlas de dos en dos

para ver donde esté las diferencias, es por esta razoén que decidimos hacerlo de este modo.

Se compararon las medias, correspondientes a los grupos control y experimental
para las puntuaciones obtenidas en Inteligencia Emocional Percibida y sus dimensiones,
obtenidas en la evaluacion previa a la intervencion. Se aplicaron las pruebas estadisticas de
contraste de medidas correspondiente (T de Student para la puntuacioén global y el Factor
Claridad y U de Man-Witney para el Factor Atenciéon y el Factor Reparacion). Los
resultados han sido: para la puntuacion global LE.P (.139), para la variable Claridad (.085),

para la variable Atencion (.4) y para la variable Reparacion (.324).

Tras confirmar que los grupos control y experimental partian de puntuaciones
medias sin diferencias significativas se analizaron las medias de las diferencias individuales

de las puntuaciones obtenidas en I.E.P. y sus tres dimensiones.

Se aplico el procedimiento estadistico de contraste de medidas correspondiente, (T
de Student para el Factor Reparacion y U de Man-Witney para la puntuacion global, el
Factor Atencion y Factor Claridad) no han aparecido diferencias estadisticamente
significativas al realizar la media de las diferencias de las puntuaciones del pretest-postest

entre ambos grupos. Los resultados han sido: para la puntuacion global I.LE.P (.165) para la
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variable Atencion (.782), para la variable Claridad (.114) y para la variable Reparacion

(284).

En la tabla 2 exponemos la media de las diferencias individuales de las
puntuaciones obtenidas en L.E.P. y sus tres factores, atencion, claridad y reparacion, tanto

para el grupo control como para el grupo experimental.

Tabla 2. Media de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas por los

sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el contexto mexicano.

Media de las Media factor 1  Media factor 2 Media factor 3
diferencias (atencion) (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo control grupo control control

grupo control

2.07 95 -.19 1.3
Media de las Media factor 1  Media factor 2 Media factor 3
diferencias (atencion) (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo experimental
grupo experimental experimental
experimental
7.4 2.09 2.41 291

Podemos apreciar, en la tabla 2, como la media de las diferencias individuales del
grupo control (2.07) es inferior que la media de las diferencias del grupo experimental
(7.4), lo mismo sucede con el factor atencion (grupo control 0.95 y grupo experimental
2.09), con el factor claridad (grupo control -.19 y grupo experimental 2,41) y con el factor

reparacion (grupo control 1.3 y grupo experimental 2.91).

A continuacion, se presentan los porcentajes validos del sumatorio de frecuencias de
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las respuestas aportadas por el alumnado mexicano a lo largo del programa de intervencion.

Dado que, sdlo se pretende conocer los porcentajes de Respuesta, sin posibilidad de
establecer las diferencias significativas, no se ha realizado un estudio de los porcentajes,

para conocer la mayor frecuencia de respuesta en cada actividad.

Respecto a las respuestas elaboradas por el alumnado para describir su experiencia
vivida en la actividad, el 80 por ciento de respuestas estin catalogadas dentro de la
categoria se limita a describir la situacion sin juzgarla o darle algin significado, frente al 20

por ciento restante catalogadas en la categoria juzga o da algun significado a la experiencia.

TABLA 3. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Experiencia.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des

NO 79.15 79.5 81.8 83.7 86.3 73.2 70.7 67.6 87.2 67.6 84 87.9 88.05 83.3
juzg

ala
expe

rien

cia
Juzg 20.85 20.5 18.2 16.3 13.7 26.8 29.3 324 12.8 324 16 12.1 11.95 16.7

ala

expe

rien
cia

En la tabla 3 podemos observar como las actividades 5, con un 86.3 por ciento, 9,

con un 87.2 por ciento, 12, con un 87.9 por ciento y 13, con un 88.05 por ciento, son las
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actividades en las que se han registrado mas respuestas catalogadas en la categoria se
limitan a describir la situacion sin juzgarla o darle alglin significado a la experiencia. Las
actividades con mayor puntuacion, para la categoria juzga o da algin significado a la
experiencia, han sido la 8 y la 10, con un porcentaje del 32.4 por ciento para ambas

actividades.

Ante la cuestion ;coOmo te sientes después de haber realizado la practica?, el 3.48
por ciento de respuesta estan catalogadas en la categoria alta activacion. El 18.76 por ciento
estan agrupadas en la categoria calma. El 8.26 por ciento de respuestas estan catalogadas en
la categoria somnolencia. El 40.52 por ciento estdn agrupadas en la categoria sensaciones
positiva. El 5.35 por ciento de respuestas estdn agrupadas en la categoria sensacion
catalogada socialmente como negativa. El 5.59 por ciento de respuestas estan agrupadas en
la categoria otro tipo de sensaciones (no catalogadas como positivas o negativas). El 18.03

por ciento expreso no experimentar nada.

TABLA 4. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Sensacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 m 12 13 14

Alta 2 3 0 9.8 0 1.8 1.1 0 0 0 0 25.6 2.65 2.8
activacion
Calma 32.8 21.3 38.6 15.7 20 7.3 7.65 7 15 13.5 25.5 23.1 15.75 194
SOInnOlenCi 33.8 3 5.3 0 1.8 1.8 11.95 2.3 42.5 0 7.8 0 5.35 0
a
POSitiVﬂS 8.8 394 42.1 39.2 43.6 52.7 44.05 55.8 25 62.2 39.2 333 40.25 41.7
Negativas 0 9.1 0 13.7 1.8 9.1 3.35 0 5 2.7 5.9 0 13.15 11.1
Otra 445 12.1 3.5 5.9 10.9 7.3 6.6 11.6 0 8.1 0 2.6 1.35 5.6
Neutro 18.15 12.1 10.5 15.7 21.8 20 253 233 12.5 13.5 21.6 15.4 21.3 19.4
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Al analizar los resultados por actividad, expuestos en la tabla 4, podemos observar
que, la actividad numero 12 es la que tiene mayor puntuacion de respuestas vinculadas a la
categoria estados de alta activacion, con un porcentaje de frecuencia de respuestas de 25.6
por ciento. Las actividades que presentan un mayor porcentaje de frecuencia de respuestas
relacionadas con estados de calma son la 1 y la 3 con porcentajes del 32.8 y 38.6 por ciento
respectivamente. Las actividades que registran un mayor nimero de respuestas relacionadas
con estados de somnolencia son la 1, con un porcentaje de 33.8 por ciento y la 9, con una
puntuacién del 42.5 por ciento. Respecto a las puntuaciones de las respuestas catalogadas
dentro de la categoria sensaciones positivas, las actividades que destacan son la 6, con un
52.7 por ciento, la 8, con un 55.8 por ciento y la 10 con un 62.2 por ciento. Las actividades,
que han registrado mayor nimero de respuestas catalogadas en la categoria sensaciones
negativas, son la 4 con un porcentaje del 13.7 y la 13, con un porcentaje del 13.15 por
ciento. La actividad con mayor porcentaje de frecuencia de respuestas catalogadas en la
categoria otro tipo de sensaciones es la 8, con una puntuacién del 11.6 por ciento. Las
actividades con mayor porcentaje de frecuencia de respuestas catalogadas en la categoria

neutro son la 7, con un 25.3 por ciento y la 8, con un porcentaje del 23.3 por ciento.

En relacion a la cuestion ;Has tenido dificultad a la hora de llevar a cabo el
ejercicio?, el 32.5 por ciento de respuestas estan catalogadas en la categoria dificultad a la
hora de desarrollar la actividad, frente al 67.95 por ciento de respuestas catalogadas en la

categoria no encuentra dificultad.
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TABLA S. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Dificultad.

Actividad 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

es
. 37.35 455 34.5 38.8 54.5 29.1 28.45 233 30 18.9 21.6 51.3 13.15 22.2
Dificultad °’
NO 62.65 54.5 65.5 61.2 455 70.9 71.55 76.7 70 81.1 78.4 48.7 86.85 77.8
dificultad

En la tabla 5 podemos comprobar cémo, las actividades 5 y 12 son las que presentan
mayor porcentaje de frecuencia de respuestas que expresan encontrar dificultad a la hora de
realizar la actividad, con porcentajes del 54 por ciento para la actividad 5 y con porcentaje
del 51 por ciento para la actividad 12. Para la categoria no encuentra dificultad, las
actividades 10, con un porcentaje del 81.1 por ciento y la 13, con una puntuacion del 86.58

por ciento.

Ante la pregunta ;coémo aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana? El 51.6 por
ciento de las respuestas aportadas por el alumnado se catalogaron dentro de la categoria un
ejemplo adecuado y acorde a lo trabajado en la sesion. El 16.33 por ciento de las respuestas
aportadas por el alumnado se catalogan dentro de la categoria no da un ejemplo adecuado.
El 32.7 por ciento de las respuestas, para esta pregunta, se catalogan dentro de la categoria

afirma no saber para qué puede servirle la actividad realizada en la vida diaria.
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TABLA 6. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Aplicacion.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des
Ade 003 455 667 563 691 50 6265 488 325 297 64 564 405 40

cua

do
No 1025 152 88 125 127 231 1205 116 225 405 12 128 2025 143

adec
uad

No 2945 394 246 313 182 269 253 395 45 297 24 308 3915 457
sabe

Observando los porcentajes de frecuencias por actividad, en la tabla 6, podemos
comprobar como las actividades 3, con un 66.7 por ciento, 5, con un 69.1 por ciento, 7, con
un 62.6 por ciento y 11, con un 64 por ciento, son las més puntuadas para la categoria da un
ejemplo adecuado. La actividad 10, presenta la mayor puntuacion para la categoria no da un
ejemplo adecuado, con un 40.5 por ciento de las respuestas catalogadas en la citada
categoria. Las actividades 9, con un 45.7 por ciento, y 14, con un 45.7 por ciento, presentan

las mayores puntuaciones para la categoria no saben para qué le puede servir.

Ante la pregunta: ;Notaste alguna diferencia antes y después de la practica? el 36.7
por ciento de las respuestas estdn clasificadas dentro de la categoria diferencias sin
especificar, el 41.7 por ciento estdn agrupadas en la categoria no notar diferencia, el 18.9
por ciento de las respuestas estan agrupadas en la categoria diferencias positivas, y el 2.6

por ciento estdn agrupadas en la categoria diferencias negativas.
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TABLA 7. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Diferencias.

Actividade 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
J

Diferencias 327 265 259 429 400 389 455 349 325 361 392 410 395 389
sin
especificar

No nota 429 441 414 347 400 315 409 419 400 528 412 462 474 389
diferencia

Nota 245 265 310 143 182 241 136 209 250 11.1 157 103 132 167

diferencia
positiva

Nota 00 29 17 82 18 56 00 23 25 00 39 26 00 56

diferencia
negativa

Observando la tabla 7 comprobamos que, en la categoria diferencias sin especificar,
la actividad 7 es la que presenta un mayor porcentaje de respuestas agrupadas en la citada
categoria con un 45.5 por ciento. La actividad, que registra un mayor porcentaje de
respuestas para la categoria no nota diferencia, es la 10, con un 52.8 por ciento. En la
categoria nota diferencias positivas, la actividad que presenta un mayor porcentaje de
respuestas es la 2, con una puntuacion del 26.5 por ciento. Para la categoria nota diferencia

negativa, la actividad con mayor porcentaje de respuesta es la 4 con un 8.2 por ciento.

En referencia a la cuestion ;qué has aprendido en la sesion de hoy?, el 10.75 por
ciento de las respuestas estan catalogadas dentro de la categoria afirma no aprender. El
10.75 por ciento de las respuestas estan agrupadas dentro de la categoria afirma aprender,
pero no lo demuestra en su respuesta. El 50.6 de las respuestas estan catalogadas en la

categoria aprende algo vinculado con la actividad realizada. El 2.26 por ciento de las
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respuestas estan catalogadas dentro de la categoria aprende algo vinculado con la sesion.

TABLA 8. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

mexicano: Aprendizaje.

Actividade 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
J

Afirmano 22 152 34 149 73 145 68 146 225 108 59 103 135 8.6
aprender

Afirma 978 182 966 83 54 20 205 195 175 541 78 7.7 243 372

aprender,
no lo
demuestra

Aprende 0 545 0 21 873 564 727 634 60 297 863 795 622 543

algo con la
actividad

Aprende 0 12.1 0 0 0 9.1 0 2.4 0 54 0 2.6 0 0

algo con la
sesion

En la tabla 8 podemos ver como, la actividad 9, con un 22.5 por ciento, presente el
mayor porcentaje de respuestas catalogadas dentro de la categoria afirman no aprender. Las
actividades 1, con un 97.8 por ciento, 3, con un 96.6 por ciento, y la 4, con un 83 por
ciento, y la 10, con un 54.1 por ciento, son la que presentan mayor porcentaje de
frecuencias de respuestas agrupadas en la categoria afirma aprender, pero no lo demuestra
en su respuesta. Las actividades 5, con un 87.3 por ciento, 7, con un 72.7 por ciento, 11,
con un 83.3 por ciento, 12, con un 79.5 por ciento, son las que presentan mayor porcentaje
de frecuencia de respuestas catalogadas en la categoria aprende algo vinculado con la
actividad realizada. Por otra parte, para esta misma categoria las actividades que menos
porcentaje de respuesta presentan son la 1 y la 3 con un 0 por ciento de respuestas

catalogadas para la citada categoria. La actividad 2, con una puntuacion del 12.1 por

97



ciento, es la que presenta mayor porcentaje de frecuencia de respuestas para la categoria

aprende algo no vinculado con la actividad realizada, pero si con la sesion.

11.1.2 Resultados de Espaia.

A continuacién, procedemos a exponer los datos obtenidos de la aplicacion del

TMMS 24 antes y después de la intervencion, en el contexto espafiol.

La tabla 9 muestra las medias y desviaciones tipicas pretest y postest
correspondientes a los grupos control y experimental, para las puntuaciones totales

obtenidas tras la aplicacion del instrumento TMMS24 y sus dimensiones.

Tabla 9. Medias y desviaciones tipicas pretest y postest correspondientes a los grupos
control y experimental para las puntuaciones obtenidas en Inteligencia Emocional

Percibida y sus dimensiones para el contexto espafiol.

Pretest Postest
Control Experimental Control Experimental
Variable M DT M DT M DT M DT
LE.P. 87 17.14 88 9.03 9233 13.1 8323 1294
Atencion 28.41 738 28.08 427 2833 591 26.77 5.7
Claridad 2983 645 29.69 4.17 335 458 2731 4.29
Reparacion 28775 7.1 3023 6.65 305 7.5  29.15 5.1

Para la puntuacion global de L.E.P., las puntuaciones medias obtenidas en el pretest
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son: 87 para el grupo control y 88 para el grupo experimental. Las puntuaciones medias
obtenidas en el pretest para el factor atencion son: para el grupo control 28,41 y para el
grupo experimental 28.08. Para el factor claridad, las puntuaciones medias obtenidas en el
pretest son: para el grupo control 29.83 y para el grupo experimental 29.69. Las
puntuaciones medias obtenidas en el pretest para el factor reparacion son: para el grupo

control 28.75 y para el grupo experimental 30.23.

Las puntuaciones medias obtenidas en el postest para la puntuacion global de LE.P
son: 92.33 para el grupo control y 83.23 para el grupo experimental. Las puntuaciones
medias obtenidas en el postest para el factor atencion son: para el grupo control 28.33 y
para el grupo experimental 26.77. Para el factor claridad, las puntuaciones medias
obtenidas en el postest son 33.5 para el grupo control y 27.31 para el grupo experimental.
Las puntuaciones medias obtenidas en el postest para el factor reparacion son: para el grupo

control 30.5 y para el grupo experimental 29.15.

Para confirmar la presencia de diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones medias del grupo control y el experimental en las dos fases del estudio para la
variable I.LE.P. y las tres dimensiones que la componen, se aplicé el estadistico de contraste
T de Student. Se observéd que parte de los datos no se ajustaban a una distribucion normal
(Factor 1, Atencion, del grupo experimental). Para este caso (Factor 1, Atencidn) se utilizo
el estadistico de contraste no paramétrico U de Mann-Whitney para muestras
independientes. Los resultados de la Prueba T de Student para muestras independientes de
las diferencias pretest y postest entre los grupos control y el experimental para la variable

Inteligencia Emocional Percibida y sus tres dimensiones han sido: para la puntuacion global
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LLE.P (.008) para la variable Atencion (.569), para la variable Claridad (.001) y para la
variable Reparacion (.165). Los datos muestran la ausencia de una diferencia significativa
entre las puntuaciones iniciales del grupo control y el experimental. Sin embargo, una vez
aplicado el procedimiento estadistico de contraste de medidas correspondiente (T de
Student para puntuacion global LLE.P, Factor Claridad, Factor Reparacion y U de Man-
Witney para el Factor Atencidon) han aparecido diferencias estadisticamente significativas al
realizar la media de las diferencias de las puntuaciones del pretest-postest entre ambos
grupos. Se han encontrado diferencias significativas para la variable LE.P. (p. .008<.05) y

la dimension claridad emocional (p. .001<.05).

En la tabla 10 presentamos la media de las diferencias individuales de las
puntuaciones obtenidas en LE.P. y sus tres factores, atencion, claridad y reparacion, tanto

para el grupo control como para el grupo experimental.

Tabla 10. Medias de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas por los

sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el contexto espaiiol.

Media de las diferencias Media factor 1 Media factor 2  Media Factor 3
individuales del grupo (atencion) grupo (claridad) grupo (reparacion)
control control control grupo control

5.25 -.08 3.67 1.75

Media de las diferencias Media factor 1 Media factor 2 Media factor 3
individuales del grupo (atencion) grupo (claridad) grupo (reparacion)

experimental experimental experimental grupo
experimental
-4.76 -1.31 -2.38 -1.08

En la tabla 10, observamos que la media de las diferencias individuales del grupo es
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grupo control (5.25) es superior que la media de las diferencias del grupo experimental (-
4.76), lo mismo sucede con los tres factores que componen el indice de L.E.P.: atencion
(grupo control -.08 y grupo experimental -1.31), claridad (grupo control 3.67 y grupo
experimental -2.38) y reparacion (grupo control 1.75 y grupo experimental -1.08,). Los
sujetos expuestos al programa de intervencion obtuvieron puntuaciones inferiores en L.E.P.

en la segunda fase de evaluacion.

A continuacidn, se presentan los porcentajes validos del sumatorio de frecuencias de

las respuestas aportadas por el alumnado espafiol a lo largo del programa de intervencion.

Dado que, so6lo se pretende conocer los porcentajes de respuesta, sin posibilidad de
establecer las diferencias significativas, no se ha realizado un estudio de los porcentajes,

para conocer la mayor frecuencia de respuesta en cada actividad.

Respecto a las redacciones elaboradas por el alumnado para describir su experiencia
vivida en la actividad, el 66.93 por ciento de respuestas estan agrupadas dentro de la
categoria se limita a describir la situacion sin juzgarla o darle algin significado, frente al
33.07 por ciento de respuestas agrupadas en la categoria juzga o da algun significado a la

experiencia.

TABLA 11. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Experiencia.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des
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No 60 70 90 875 66.7 75 50 50 80 60 80 778 40 50
juzg
ala
expe
rien
cia
Juzg 40 30 10 125 333 25 50 50 20 40 20 222 60 50
ala
expe
rien
cia

Podemos ver en la tabla 11 como las actividades 3, con un 90 por ciento, y 4, con un
87.5 por ciento, han registrado mayor nimero de respuestas catalogadas dentro de la
categoria se expresa sin emitir juicios de valor. Las actividades con las puntuaciones mas
elevadas para la categoria juzgan o da algun significado a la experiencia son la 7, la §, la

14, con un porcentaje del 50 por ciento para cada actividad, y la 13, con un 60 por ciento.

Ante la cuestion ;como te sientes después de haber realizado la practica?, el 1.19
por ciento de respuesta estan catalogadas en la categoria alta activacion. El 20.71 por ciento
esta catalogada en la categoria calma. El 8.76 por ciento de respuestas estan agrupadas en la
categoria somnolencia. El 51.64 por ciento de las respuestas se catalogaron en la categoria
sensaciones positivas. El 1.69 por ciento de las respuestas se agruparon en la categoria
sensaciones negativas. El 2 por ciento de las respuestas se clasificaron en la categoria otras
sensaciones. El 14.16 por ciento de las respuestas se catalogaron dentro de la categoria

neutro.
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TABLA 12. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Sensaciones.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14

vid
ade

Acti O 0 167 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
vaci
on
Cal 80 30 333 75 154 231 10 0 154 0 770 0 0

ma
So 0 0 0 25 38.5 7.7 20 0 0 0 7.7 154 83 0

olen

Cla
Posi 20 50 41.6 0 154  46.2 60 70 615 769 6l1.6 615 75 83.3

tiva

ativ
as
Ootr © 10 0 0 77 0 0 0 0 0 0 0 0 83

as
Neu 0 10 0 0 23.1 154 10 30 23.1 231 154 231 167 83

tro

Al analizar los resultados por actividad, podemos apreciar en la tabla 12 como la
actividad namero 3 es la tnica que presenta respuestas vinculadas a la categoria estados de
alta activacioén, con un porcentaje de frecuencia de respuestas de 16.7 por ciento. Las
actividades que presentan un mayor porcentaje de frecuencia de respuestas catalogadas en
la categoria calma son la numero 1, con un 80 por ciento, y la numero 4, con 75 por ciento.
La actividad que registran un mayor nimero de respuestas relacionadas con estados de
somnolencia es la numero 5, con un porcentaje de 38.5 por ciento. Respecto a las respuestas

catalogadas dentro de la categoria sensaciones positivas, las actividades que destacan son la
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10, con un 76.9 por ciento, la 13, con un 75 por ciento y la 14 con un 83.3 por ciento. La
actividad, que han registrado mayor niimero de respuestas catalogadas en la categoria
sensaciones negativas, es la 3, con un porcentaje del 8.3 por ciento. La actividad con mayor
porcentaje de frecuencia de respuestas, catalogadas en la categoria otras sensaciones, es la
2, con una puntuacion del 10 por ciento. Las actividades con mayor porcentaje de
frecuencia de respuestas catalogadas en la categoria neutro son la 8, con un 30 por ciento, la

5,9, 10y 12, con un 23.1 por ciento para cada una de las citadas actividades.

Respecto al cuestionamiento: ;Has tenido dificultad a la hora de llevar a cabo el
ejercicio?, el 39.6 por ciento de las respuestas estan catalogadas en la categoria encuentra
dificultad, frente al 60.4 por ciento de las respuestas, agrupadas en la categoria no encontrar

dificultad durante el ejercicio.

TABLA 13. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Dificultad.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des

Difi 20 20 455 333 846 46.2 40 20 385 154 538 538 333 50

cult
ad

No 80 80 545 66.7 154 538 60 80 615 846 462 46.2 66.7 50

dific
ulta

En la tabla 13 podemos apreciar que, la actividad 5 es la que presentan mayor

porcentaje de respuestas catalogadas en la categoria encuentra dificultad, con un porcentaje
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del 84.6 por ciento. Las actividades 1, con un 80 por ciento, 2, con un 80 por ciento, 8, con
un 80 por ciento, 10, con un 84.6 por ciento, son las que presenta mayor porcentaje de
frecuencia de respuestas para la categoria no encuentra dificultad a la hora de realizar la

actividad planteada.

Ante la pregunta ;como aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana? el 58.36 por
ciento de las respuestas estan clasificadas en la categoria da un ejemplo adecuado. El 5.91
por ciento de las respuestas estan catalogado en la categoria no da un ejemplo adecuado. El
35.63 por ciento de las respuestas se agrupan en la categoria no saber para qué le puede

Servir.

TABLA 14. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiol: Aplicacion.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des
Ade 100 70 818 100 692 50 556 444 154 385 615 308 417 583

cuad

No 0 20 9.1 0 0 0 1.1 111 0 15.4 0 7.7 8.3 0

adec
uado

No 0 10 9.1 0 30.8 50 333 444 846 462 385 615 50 41.7

sabe

Observando los porcentajes de frecuencias por actividad, reflejados en la tabla 14,
podemos comprobar como las actividades 1, con un 100 por ciento, .2 con un 70 por ciento,
3, con un 81.8 por ciento, 4, con un 100 por ciento, 5, con un 69.2 por ciento, y 11, con un

61.5 por ciento., presentan las puntuaciones mas elevadas para la categoria da un ejemplo
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adecuado. Para la categoria no da un ejemplo adecuado la actividad con mayor puntuacion
es la 2, con un 20 por ciento. Para la categoria no sabe para qué le puede servir, las
actividades con mayor puntuacion son la 9, con un 84.6 por ciento, la 10, con un 61.6 por

ciento, y la 12 con un 69.2 por ciento.

Frente al cuestionamiento ;Notaste alguna diferencia antes y después de la practica?
el 15.65 por ciento de respuestas estan catalogadas en la categoria diferencias sin
especificar, el 40.7 por ciento de las respuestas estdn agrupadas en la categoria no nota
diferencia, el 36.9 por ciento de respuestas se encuentran en la categoria diferencias
catalogadas socialmente como positivas, y el 6.74 por ciento de las respuestas estan

agrupadas en la categoria nota diferencias negativas.
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TABLA 15. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Diferencias.

Acti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
vida
des
Difer 10 20 182 83 154 231 20 40 0 77 0 231 25 83

encia
s sin
espe
cific

ar
No 0 50 18.2 25 385 385 40 30 69.2 615 538 538 583 33

nota
difer
encia
Nota 90 30 455 667 231 308 20 20 231 308 462 154 167 583
difer
encia
posit
iva
Nota O 0 182 0 231 77 20 10 77 0 0 77 0 0
difer
encia
nega
tiva

Podemos comprobar, en la tabla 15, como para la categoria diferencias sin
especificar, las actividades con las puntuaciones mas destacadas son: la 8, con un 40 por
ciento, y la 13, con un 25 por ciento. Las actividades con mayor porcentaje de respuestas,
agrupadas en la categoria no nota diferencias, son la 9, con un 69.2 por ciento, la 10, con un
61.5 por ciento, la nimero 11, con un 53.8 por ciento, y la 13, con un 58.3 por ciento,
registrado. Las actividades con mayores porcentajes de respuestas, catalogadas en la
categoria nota diferencias positivas son: la 1, con un 90 por ciento, y la 4, con un 66.7 por

ciento. La actividad, con los porcentajes de respuestas mas elevados catalogadas en la
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categoria nota diferencias negativas, es la 5 con un porcentaje de respuestas del 23 por

ciento.

En referencia a la pregunta ;qué has aprendido en la sesion de hoy?, el 4.39 por

ciento de las respuestas estan catalogadas en la categoria afirma no aprender. El 5.58 por

ciento de respuestas estan agrupadas en la categoria afirma aprender, pero no lo demuestra

en su respuesta. El 64.46 por ciento de las respuestas estan catalogadas en la categoria

aprende algo vinculado con la actividad realizada. El 25.57 por ciento de las respuestas se

agruparon en la categoria aprende algo vinculado con la sesion.

Tabla 16. Porcentaje de frecuencias por actividad en el contexto espaifiol: Aprendizaje.

Activida
des

1

2

3 4

5

6 7 8 9 10 11 12 13 14

No
aprende
r

5.88

7.69 7.5 0 0 0 23.08 17.31 0 0

Afirma
aprende
I, pero
no lo
demuest
ra

25 3.13

9.8

0 0 0 19.23 13.46 1.92 0 0 0

Aprende
con la
activida
d

66.67

77.78

62.50 87.50

84.31

6538 9250 89.74  69.23  61.54 57.69  48.08  20.00 19.51

Aprende
con la
sesion

27.78

2222

12.50 9.38

26.92 0.00 10.26 11.54  25.00 17.31 34.62  80.00  80.49

Observando la tabla 16 comprobamos que, la actividad que registran mayor

porcentaje de respuestas para la categoria afirma no aprender es la 11, con un 23.08 por
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ciento. La actividad que presentan mayor porcentaje de respuestas para la categoria afirma

aprender, pero no lo demuestra en su respuesta es la actividad nimero 3, con un 25 por

ciento. Las actividades con los porcentajes de respuestas mayores para la categoria

aprenden algo con la actividad realizada son la 4, con un 87.5 por ciento, la 7, con un 92.5

por ciento y la 8, con un 89.74 por ciento.

11.1.3 Resultados comparados: México y Espafia.

A continuacidon, exponemos, en la tabla 17, los datos de los resultados de la

aplicacion del TMMS24 antes y después de la intervencion en ambos contextos.

Tabla 17. Media de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas por los

sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el contexto mexicano y

el contexto espaiol.

Contexto Media delas  Media factor Media factor Media factor 3
diferencias 1 (atencion) 2 (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo control
grupo control control control
México 2.07 95 -.19 1.3
Espaiia 5.25 -.08 3.67 1.75
Media delas  Media factor Media factor Media factor 3
diferencias 1 (atencion) 2 (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo experimental
grupo experimental experimental
experimental
México 7.4 2.09 2.41 2.91
Espaiia -4.76 -1.31 -2.38 -1.08
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Podemos apreciar como la media de las diferencias individuales para las
puntuaciones globales de L.E.P. del grupo control (2.07) es inferior a la obtenida por el
grupo control de Espafa (5.25). La media de las diferencias individuales del grupo
experimental de México (7.4) también es superior que la media de las diferencias
individuales del grupo experimental de Espafia (-4.76). Para el factor atencion la media del
grupo control de México (.95) también es superior a la media del grupo control de Espafia

(-.08).

La media obtenida por el grupo experimental de México para el factor atencion
(2.09) es superior a la media obtenida para dicho factor en el grupo experimental de Espafia
(-1.31). Respecto el factor claridad podemos apreciar como la puntuacion media obtenida
por el grupo control de México (-.19) es inferior a la obtenida por el grupo control para el

citado factor (3.67).

Las medias obtenidas para el factor claridad en el grupo experimental de México es
superior (2.41) que la obtenida por el grupo experimental de Espafia (-2.38). Para el factor
reparacion, la diferencia de las medias obtenidas por el grupo control de México (1.3) es
inferior a la obtenida por el grupo experimental (1.75). Las puntuaciones obtenidas para el
factor reparacion por el grupo experimental de México (2.91) es superior que la obtenida

por el grupo experimental espafiol (-1.08).

A continuacion, se presentan los porcentajes validos del sumatorio de frecuencias
totales de las respuestas aportadas por el alumnado mexicano y espaiiol a lo largo del

programa de intervencion.
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Dado que, so6lo se pretende conocer los porcentajes de respuesta, sin posibilidad de
establecer las diferencias significativas, no se ha realizado un estudio de los porcentajes,

para conocer la mayor frecuencia de respuesta en cada actividad.
En la tabla 18 podemos ver los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas

en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de describir la experiencia vivida.

TABLA 18. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espaifiol: Experiencia.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Se limita a describir la México 80
situacion sin juzgarla o Espaiia 66.93
darle algun significado a la
experiencia
Juzga o da algun significado México 20

a la experiencia

Espaiia 33.07

Podemos ver como para la categoria se limita a describir la situacion sin juzgarla o
darle algun significado, los resultados obtenidos por el grupo de México, 80 por ciento, son
superiores a los obtenidos por el grupo de Espafia 66.93 por ciento. En la categoria juzga o
da algln significado a la experiencia, el grupo mexicano presenta un porcentaje del 20 por

ciento y el grupo espafiol presenta una puntuacion del 33.07 por ciento.

En la tabla 19 podemos ver los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas
en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de responder a la pregunta ;como te sientes

después de haber realizado la practica?
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TABLA 19. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espafol: Sensacion.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Alta activacion México 3.48
Espaiia 1.19
Calma México 18.76
Espaiia 20.71
Somnolencia México 8.26
Espaiia 8.76
Sensaciones positivas México 40.52
Espaiia 51.64
Sensaciones negativas México 5.35
Espaiia 1.69
Otras sensaciones México 5.59
Espaiia 2

Neutro México 18.03
Espaiia 14.16

Para la categoria alta activacion, el grupo mexicano presenta una puntuacion de 3.48
por ciento y el grupo espafiol presenta una puntuacion de 1.19 por ciento. En la categoria
calma, el grupo mexicano presenta una puntuacion de 18.76 por ciento mientras el grupo
espafol presenta una puntuacion de 20.71 por ciento. Para el factor somnolencia, el grupo
de México presenta una puntuacion de 8.26 por ciento y el grupo de Espana presenta una
puntuacioén de 8.76 por ciento. En la categoria sensaciones positivas, el grupo mexicano
presenta una puntuacion de 40.52 por ciento y el grupo espafiol presenta una puntuacion de
51.64 por ciento. Para la categoria sensaciones negativas, el grupo de México presenta un
porcentaje de 5.35 por ciento y el grupo de Espafia presenta una puntuacion de 1.69 por

ciento. En la categoria otras sensaciones, el grupo mexicano presenta una puntuaciéon de
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5.59 por ciento y el grupo espafiol presenta una puntuacion de 2 por ciento. Para la
categoria neutro, el grupo de México presenta un porcentaje del 18.03 por ciento y el grupo

de Espafia presenta un porcentaje del 14.6 por ciento.

En la tabla 20 se presentan los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas
en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de responder a la pregunta ;has tenido

dificultad a la hora de llevar a cabo los ejercicios?

TABLA 20. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espaiol: Dificultad.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Encuentra dificultad México 32.05
Espaiia 39.6
No encuentra dificultad México 67.95
Espaiia 60.4

Para la categoria encuentran dificultad, el grupo mexicano ha puntuado 32.05 por
ciento y el grupo espaiol 39.6 por ciento. Para la categoria no encuentran dificultad, el
grupo de México ha puntuado 67.9 por ciento y el grupo espafol ha obtenido un porcentaje

del 60.4 por ciento.

En la tabla 21 se presentan los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas

en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de responder a la pregunta ;como aplicarias

estos ejercicios en tu vida cotidiana?
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TABLA 21. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espafiol: Aplicacion.

Actividades  Contexto  Porcentajes

de
frecuencias
de
respuestas
totales
Da un México 51.60
ejemplo Espaiia 58.37
adecuado
No da un Meéxico 16.33
ejemplo
adecuado Espaiia 591
No sabe México 32.7
para qué Espaiia 35.72
puede
servirle

Para la categoria da un ejemplo adecuado, el grupo de México presenta un
porcentaje del 51.60 por ciento, mientras que el grupo de Espaiia presenta una puntuacion
del 58.37 por ciento. En el factor no da un ejemplo adecuado, el grupo mexicano refleja un
porcentaje del 16.33 por ciento y el grupo espafiol presenta un porcentaje del 5.91 por
ciento. Para la categoria no sabe para qué puede servirle, el grupo mexicano tiene un

porcentaje del 32.7 por ciento y el grupo espafiol tiene un porcentaje del 35.72 por ciento.

En la tabla 22 se presentan los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas
en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de responder a la pregunta ;notaste alguna

diferencia antes y después de la experiencia?
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TABLA 22. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el
contexto mexicano y espaiol: Diferencias.

Actividades Contexto Total
Diferencias Meéxico 36.7

sin Espafia  15.65
especificar
No nota Meéxico 41.7
diferencia

Espaiia  40.7
Nota México 18.9
diferencia  Espafa  36.9
positiva
Nota México 2.6
diferencia
negativa

Espaiia  6.74

Para la categoria diferencias sin especificar, el grupo de México presenta un
porcentaje de frecuencia de respuestas del 36.7 por ciento y el grupo de Espana presenta un
porcentaje de frecuencia de respuestas del 15.65. Para la categoria no nota diferencia el
grupo mexicano refleja un porcentaje de respuesta del 41.7 por ciento, mientras que, el
grupo espaiol muestra un porcentaje del 40.7 por ciento. Para la categoria nota diferencia
positiva, el grupo de México presenta un porcentaje del 18.9 por ciento y el grupo de
Espana presenta un porcentaje del 36.9 por ciento. Para la categoria nota diferencia
negativa, el grupo de México presenta una puntuacion del 2.6 por ciento y el grupo de

Espafia presenta una puntuacion del 6.74 por ciento.

En la tabla 23 se presentan los porcentajes de frecuencias totales de las respuestas

en el contexto mexicano y espafiol, a la hora de responder a la pregunta ;notaste alguna
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diferencia antes y después de la experiencia?

TABLA 23. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el
contexto mexicano y espaiiol: Aprendizaje.

Actividades Contexto Total
Afirma no México 15.5
aprender Espaiia  4.39
Afirma México 16.3
aprender,  Espafia  5.58
pero no lo

demuestra

en su

respuesta

Aprende México  66.1
algo Espafia  64.46
vinculado

con la

actividad

realizada

Aprende México 2.1

algo Espafia  25.57
vinculado

con la

sesion

Para la categoria afirma no aprender el grupo mexicano presenta un porcentaje del
15.5 por ciento mientras que el grupo de Espaiia presenta un porcentaje del 4.39 por ciento.
Para la categoria afirma aprender, pero no lo demuestra en su respuesta, la puntuacioén
obtenida por el grupo de México es de 16.3 por ciento y la obtenida por el grupo de Espana
es de 5.58 por ciento. Para la categoria aprende algo vinculado con la actividad realizada el
grupo de México puntiia 66.1 por ciento y el grupo de Espafia puntiia un 64.46 por ciento.
Para la categoria aprende algo vinculado con la sesion el grupo mexicano presenta un

porcentaje del 2.1 por ciento y el grupo espaiol presenta un porcentaje del 25.57 por ciento.

116



11.2 Analisis.

En este punto presentamos el andlisis de los resultados obtenidos para: evaluar el
programa en el contexto mexicano, evaluar el programa en el contexto espafiol y para
comparar dichas evaluaciones en ambos contextos. En primer lugar, presentamos el analisis
de los datos obtenidos en el contexto mexicano, en segundo lugar, presentamos al andlisis
de los datos obtenidos en el contexto espafiol y en tercer lugar presentamos el analisis de la

comparacion de los resultados obtenidos en el contexto mexicano y espafiol.

11.2.1 Analisis de los resultados obtenidos en México.

En este apartado exponemos el andlisis realizado de los datos obtenidos en el
contexto mexicano. En primer lugar, presentamos el analisis cuantitativo realizado a partir
de los datos obtenidos de la aplicacion del TMMS24, antes y después de la intervencion, en
segundo lugar, presentamos el analisis cuantitativo realizado a partir de las respuestas

aportadas durante el programa de intervencion.

Respecto al andlisis cuantitativo en el contexto mexicano, atendiendo a los datos
expuestos en la tabla 1, observamos que, para la evaluacion realizada antes de aplicar la
intervencion, no existen diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas por los
grupos control y experimental. Ambos grupos parten de puntuaciones medias en LE.

similares.

Observando los resultados de la tabla 2, podemos apreciar que, para la puntuacion
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global, tanto los grupos control y experimental, obtuvieron puntuaciones superiores en la
evaluacion final respecto de la inicial. Para el factor atencion, los grupos control y
experimental puntuaron mas en la evaluacion final que en la evaluacion inicial. Para el
factor claridad, el grupo experimental puntué mas en la evaluacion final que en la inicial, al
contrario que el grupo control, que obtuvo puntuaciones superiores en la evaluacion inicial
respecto de la evaluacion final. Para el factor reparacion los grupos control y experimental

puntuaron mas en la evaluacion final que en la evaluacion inicial.

Las puntuaciones para la media de las diferencias individuales del grupo
experimental son mas elevadas que las puntuaciones del grupo control, en la puntuacion
total y en cada uno de sus factores, aunque, estas diferencias no son estadisticamente
significativas. Dado que, no se muestra un incremento de las habilidades de propia
percepcion de habilidades emocionales, no podemos confirmar que el programa de
intervencion tuvo un impacto significativo en la propia percepcion de habilidades

emocionales,

Al comparar el presente estudio con el realizado por Adonicam, Lopez, Navarro y
Valadez (2013), podemos observar que tampoco encontraron mejoras significativas para el
factor atencion, claridad y regulacién emocional, aunque, debe tenerse en cuenta que, el

numero sesiones del programa de intervencion, que estamos evaluando, es menor.

A continuacién, presentamos el analisis cualitativo de los porcentajes de frecuencias
de respuestas totales y por actividad aportadas por el alumnado mexicano. Hemos de afiadir

que no se ha realizado una significacion de porcentajes, dado que hemos optado por una
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interpretacion cuaitatia de los mismos. Ante esto, hablamos de importantes diferencias o no

diferencias, en funcion del analisis realizado con los fines de establecer el consenso.

Respecto las respuestas aportadas por los alumnos mexicano a la hora de expresar
su experiencia vivida durante la actividad, un 80 por ciento han descrito las experiencias sin
emitir juicios de valor frente al 20 por ciento de respuestas, en las que se ha descrito la
experiencia juzgandola o dandole algin significado. Al realizar el andlisis pormenorizado
por actividad, en la tabla 3, podemos interpretar que, en mas de un 85 por ciento de los
casos en las actividades 5,9, 12 y 13 se han descrito las experiencias sin emitir juicio de

valor.

Ante la cuestion jcomo te sientes después de haber realizado la practica? Menos del
cuatro por ciento de las respuestas expresan tener sensaciones relacionadas con la alta
activacion, en el analisis pormenorizado por actividad, reflejado en la tabla 4, destaca la
actividad 12, en la que mas de un 25 por ciento de las respuestas expresan sentir emociones

relacionadas con la alta activacion.

Mas de un 18 por ciento de los casos expreso sensaciones entendida como un estado
de calma. Las actividades en la que mas respuestas expresan sensaciones relacionadas un
estado de calma son la 1 y la 3 con mas de un 30 por ciento de respuestas que expresan

sensaciones relacionadas con estados de calma.

En menos de un nueve por ciento de los casos se expresaron sensaciones

relacionadas con estados de somnolencia. El andlisis de los porcentajes de las frecuencias
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de respuestas por ejercicios nos permite detectar qué actividades presentaron resultados
elevados de somnolencia. Esta informaciéon es de gran utilidad a la hora proponer
propuestas de mejora para la adecuacion de las actividades que componen el programa. En
este caso en las actividades 1, con mas del 33 por ciento de respuestas registradas, y 9, con
mas del 42 por ciento de respuestas registradas, se expresaron mas sensaciones relacionadas

con la somnolencia.

Mas del 40 por ciento de los casos expresa sentir sensaciones vinculadas a estados
emocionales, catalogados socialmente como, positivos. Menos del seis por ciento de las
respuestas confirman sentir sensaciones vinculadas a estados de malestar. El andlisis
pormenorizado por actividad, nos muestra que, para la actividad 6,8 y 10 mas del 50 por
ciento de las respuestas expresan sentir sensaciones vinculadas con emociones catalogadas

socialmente como positivas

Mas del cinco por ciento de respuestas expresan sentir otras sensaciones, en el
analisis pormenorizado por actividad, la actividad 8 presenta mas del 11 por ciento de
respuestas que expresa otro tipo de sensaciones, que no estan catalogadas socialmente

como positivas o negativas.

El 18 por ciento expresa no sentir nada. Las actividades 7 y 8 presentan mas de un

23 por ciento de respuestas en las que se expresa no sentir nada.

Para la cuestion has tenido dificultad al llevar a cabo los ejercicios realizados?, mas

del 41 por ciento de los casos expresaron no tener dificultad a la hora de llevar a cabo el
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gjercicio. Al analizar los porcentajes por actividad, en la tabla 5, detectamos que las
actividades 2 (mads del 45 por ciento de respuestas registradas), 5 (mas del 54 por ciento de
respuestas registradas), y 12 (mas del 51 por ciento de respuestas registradas) han sido las
que mas sensacion de dificultad han generado, con mas de un 45 por ciento de respuestas

por actividad.

Respecto a la pregunta ;como aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana?, en
mas del 51 por ciento de los casos las respuestas demuestran la capacidad del alumnado de
transferir las habilidades trabajadas en el programa a su vida diaria. En mas del 49 por
ciento de los casos, el grupo de México no saber para qué les puede servir lo aprendido en
su vida cotidiana o no dan un ejemplo adecuado. El analisis pormenorizado de las
respuestas, expuesto en la tabla 6, nos ayuda a detectar qué actividades son mas
susceptibles a futuras modificaciones. Las actividades 3,5,7, y 11 presentan mas de un 62
por ciento de respuestas en las que se da un ejemplo adecuado de cémo aplicar lo aprendido

en la actividad en la vida diaria.

Las actividades que presentan menor respuestas que demuestran la capacidad del
alumnado de transferir las habilidades trabajadas en el programa a su vida diaria, sonla 9 y

la 10, con mas de un 32 y 29 por ciento (Tabla 7).

Respecto la pregunta ;notaste alguna diferencia antes y después de la practica?, mas
del 41 por ciento de casos expresa no sentir diferencias. El andlisis pormenorizado, de los
porcentajes por actividad, expuesto en la tabla 8, nos permite detectar qué ejercicios son los

que no logran generar diferencias perceptivas en un porcentaje elevado del alumnado, en
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este caso se trata de las actividades 2, mas del 45 por ciento, 5, mas del 54 por ciento de los
casos y 12, mas del 51 por ciento de los casos. Cerca de un 59 por ciento de las respuestas
notan alguna diferencia antes y después de la practica. Estos casos demuestran un trabajo

de las habilidades de percepcion y expresion emocional por parte del alumnado

Para la cuestion ;qué has aprendido en la sesion de hoy?, més de un 50 por ciento
de las respuestas demuestran aprender algo vinculado con la actividad realizada. En el
analisis pormenorizado por actividad, tabla 9, podemos ver como las actividades 5,7,11 y
12 presentan mayor numero de respuestas que demuestran aprender algo vinculado con la
actividad realizada con porcentajes superiores al 72 por ciento. Las actividades con menos
respuestas que demuestran aprender algo vinculado con la actividad realizada son la 1, la 3
y la 4, Las actividades 1 y 3 no presentan respuestas que demuestren aprender algo
vinculado con la actividad realizada, la actividad 4 presenta menos de un tres por ciento de

respuestas

11.2.2 Analisis de los resultados obtenidos en Espafia.

En este apartado exponemos el andlisis realizado de los datos obtenidos en el
contexto espanol. En primer lugar, presentamos el analisis cuantitativo, realizado a partir de
los datos obtenidos de la aplicacion del TMMS24, antes y después de la intervencion, en
segundo lugar, presentamos el analisis cuantitativo, realizado a partir de las respuestas

aportadas durante el programa de intervencion.

En referencia a los resultados obtenidos del analisis cuantitativo, se han encontrado
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diferencias significativas para la variable LE.P. (p. .008< .05) y una de sus dimensiones, la
claridad emocional (p. .001<.05). Los datos reflejados en la tabla 10, muestran la media de
las diferencias individuales, en las variables citadas para ambos grupos: LE.P. (grupo
control, 5.25; grupo experimental -4.76) y dimension claridad emocional (grupo control,

3.67; grupo experimental -2.38).

No se han encontrado diferencias significativas en las puntuaciones iniciales de los
grupos control y experimental, sin embargo, se han encontrado diferencias significativas al
calcular la media de las diferencias de las puntuaciones del pretest-postest de los dos

grupos.

Los datos reflejados en la tabla 9 y la tabla 10 indican que, los sujetos
pertenecientes al grupo experimental obtuvieron puntuaciones significativamente inferiores
en la segunda fase de la evaluacion, para la variable L.E.P. y el factor claridad emocional. Al
analizar estos datos hemos de tener en cuenta que, el instrumento TMMS 24 no fue creado
para obtener una puntuacién global de LE., si no para aportar informacion sobre las
dimensiones de la I.E.P. atencién, claridad y reparacion. fue creado para medir la atencion
emocional, la claridad emocional y la regulacion emocional (Perez-Gonzalez, Petrides y
Furnham, 2007). Tras la intervencion, los sujetos del grupo experimental informaron tener
una percepcion de sus habilidades emocionales, concretamente, de las habilidades
vinculadas a la comprension emocional, inferior a la que informaron tener antes de realizar
el programa, por lo que no se muestra un aumento de las habilidades de propia percepcion

de habilidades emocionales.
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Al comparar la presente investigacion con la realizada por Sosa (2014), podemos
comprobar como en este estudio no se encontraron mejoras en la LE.P en el grupo

experimental.

A continuacion, presentamos el al andlisis cualitativo de los porcentajes de

frecuencias de respuestas totales y por actividad aportadas por el alumnado espanol.

En relacion a las respuestas de los alumnos espafioles al expresar su experiencia
vida durante la actividad, cerca del 67 por ciento de las descripciones se han realizado sin
emitir juicios de valor frente a mas del 33 por ciento que juzga la experiencia vivida. Al
analizar los porcentajes de frecuencias por actividad, en la tabla 11, podemos ver como las
actividades 3 y 4 més del 87 por ciento de respuestas se han expresado sin emitir juicios de

valor

Las actividades 7,8 y 14, con cincuenta por ciento de respuestas, y la actividad 13
con un 60 por ciento son en las que mas se ha juzgado la experiencia vivida durante la

actividad.

En relacién a la cuestion ¢como te sientes después de haber realizado la practica?,
observando la tabla 12 podemos ver como, menos del 2 por ciento responden sentir
sensaciones vinculadas con la alta activacion, en el anélisis pormenorizado por actividad,
tan solo la actividad 3, con menos de un 17 por ciento, presenta respuestas que muestran

alta activacion.
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Més de un 20 por ciento expresé experimentar sensaciones vinculadas a un estado
de calma. Las actividades 1 y 4 son las que presentan mas respuestas vinculadas a un estado

de calma, presentan porcentajes de respuestas del 80 y 75 por ciento respectivamente.

Mas del ocho por ciento de los casos expresd experimentar sensaciones vinculadas
con estados de somnolencia. Al trabajar actividades de iniciacion a la atencidon plena es
comun caer en estados de somnolencia. En el andlisis pormenorizado por actividad, la 5 es
las que mayor porcentaje de frecuencias de respuestas relacionadas con la somnolencia han
registrado, con mas del 38 por ciento de respuestas que expresan sensaciones vinculadas a

la somnolencia.

El 50 por ciento de los casos afirma sentir sensaciones vinculadas a estados,
catalogados socialmente como, positivos. Menos del dos por ciento de las respuestas
expresan sentir sensaciones, catalogadas socialmente como, negativas. Al analizar los
resultados por actividad podemos ver como mas del 75 por ciento de respuestas afirman
sentir sensaciones positivas para las actividades 10, 13 y 14. La actividad 3 menos de un

nueve por ciento de respuestas expresan sensaciones negativas.

El dos por ciento de respuestas expresan sentir otras sensaciones. La préctica
nimero 8, con un treinta por ciento, presenta el mayor porcentaje de respuestas por
actividad que expresa sentir otras sensaciones. Méas del 14 por ciento expresa no sentir
nada. Las actividades, en las que se expresa en mas ocasiones no sentir nada, son: la
numero 8, con un 30 por ciento de frecuencia; la numero 5; la nimero 9; la nimero 10 y la

numero 12, con mas de un 23 por ciento de respuestas por actividad que afirman no sentir
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nada.

Para la cuestion has tenido dificultad al llevar a cabo los ejercicios realizados?, mas
del 60 por ciento de los casos expresaron no tener dificultad a la hora de llevar a cabo el
ejercicio. Al analizar los porcentajes por actividad, presentados en la tabla 13, detectamos
que la actividad 5 (mas del 84 por ciento de respuestas registradas), ha sido las que mas
sensacion de dificultad han generado. Las actividades 1,2,8, con el 80 por ciento de
respuesta, y 10, con més del 84 por ciento de respuestas, son en las que mas respuestas se

expresan no encontrar dificultad.

Para la pregunta ¢como aplicarias estos ejercicios en tu vida cotidiana?, mas del 58
por ciento de los casos demuestra en sus respuestas capacidad de transferir las habilidades
trabajadas en el programa a su vida cotidiana. En la tabla 14 podemos apreciar como, las
actividades 1,2,3,4,5 y 11 presentaron mas del 60 por ciento de respuestas las cuales
demuestran capacidad para transferir las habilidades trabajadas a su vida cotidiana, hemos
de resaltar la nimero 1y la nimero 4 en las que todas las respuestas demuestran capacidad

de transferir las habilidades trabajadas en sus vida cotidiana.

No debemos pasar por alto que, mas de un 41 por ciento de las respuestas expresan
no saber para qué les puede servir lo aprendido en su vida cotidiana o no dan un ejemplo
adecuado, lo que nos indica que el programa puede ser mejorado. EIl anélisis
pormenorizado, de las respuestas en las que menos respuestas se demuestra saber aplicar lo
aprendido a situaciones cotidianas, nos muestra que la actividad 9, con menos de un 16 por

ciento de las respuestas, es las més susceptibles de modificacion (Tabla 14).
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Para la pregunta ¢has notado diferencias antes y después de la practica? En mas del
40 por ciento de casos se expresa no sentir diferencias entre antes de realizar la actividad y
después. EIl analisis pormenorizado, de los porcentajes por actividad, expuesto en la tabla
15, nos permite detectar qué ejercicios son los que no logran generar diferencias
perceptivas en un porcentaje elevado del alumnado, en este caso se trata de las actividades
9 (més del 69 por ciento de los casos), 10(més del 61 por ciento de los casos), 11 (més del

50 por ciento de los casos) y 13 (mas del 50 por ciento de los casos).

Mas del 59 por ciento de los casos afirma notar alguna diferencia antes y después de
la practica. Este hecho implica, por si mismo, un trabajo de las habilidades de percepcién y

expresion emocional por parte del alumnado.

Para la cuestion ;qué has aprendido en la sesién de hoy?, mas de un 64 por ciento
de las respuestas demuestran aprender algo vinculado con la actividad realizada, frente a
mas del 27 por ciento de respuestas que no demuestran aprender algo. En el analisis
pormenorizado por actividad, reflejado en la tabla 16, podemos ver como las actividades
4,7, y 8, todas con porcentajes de respuestas superiores al 85 por ciento, presentan mayor

numero de respuestas que demuestran aprender algo vinculado con la actividad realizada.

Las actividades con menos respuestas, que demuestran aprender algo vinculado con
la actividad realizada, son la 13 y 14, con menos de un 19 por ciento de respuestas para

cada actividad.
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11.2.3 Analisis comparado Mexico Espafa.

En este apartado exponemos el andlisis realizado de la comparaciéon de los datos
obtenidos en el contexto mexicano y espafiol. En primer lugar, presentamos el andlisis
cuantitativo realizado a partir de los datos obtenidos de la aplicaciéon del TMMS24, antes y
después de la intervencion, en segundo lugar, presentamos el andlisis cuantitativo realizado

a partir de las respuestas aportadas durante el programa de intervencion.

A continuacion, presentamos el analisis cuantitativo de la comparacion de las

respuestas aportadas en el contexto mexicano y espaiiol.

En primer lugar, se compararon las puntuaciones medias en la evaluacion inicial
(puntuaciéon global de LE.P. y sus tres factores) obtenidas por los cuatro grupos (grupo
control de México, grupo experimental de México, grupo control de Espafia y grupo
experimental
de Espafia), presentes en la tabla 17. Para ello, se comprobé la normalidad de la
distribucion de las puntuaciones medias obtenidas. Exceptuando la puntuacion global de
L.E.P. del grupo control de México (.01), el factor claridad del grupo control de México
(.04) y el factor regulacion para el grupo control de Espafa (.025), las puntuaciones medias

presentan una distribucion normal.

Para compara las puntuaciones medias obtenidas en los citados casos se aplico la
prueba no paramétrica U de Mann Whitney. Para la comparacion del resto de puntuaciones

medias se aplico la prueba T de student. No se encontraron diferencias significativas en la
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puntuacion global de L.LE.P ni en ninguno de sus factores, atencion, claridad y regulacion

entre los cuatro grupos.

Para compara la diferencia de las medias de los cuatro grupos, presentes en la tabla
18, se aplicd un andlisis de varianza ANOVA. Para las puntuaciones globales de I.E.P. se
encontraron diferencias significativas al comparar el grupo experimental de México y el
grupo experimental de Espafa (.027). Para el factor atencion no se encontraron diferencias
significativas. Para el factor claridad, se encontraron diferencias significativas entre el
grupo experimental de México y el grupo experimental de Espaiia (.032) y entre el grupo
control de Espafia y el grupo experimental de Espafia (.033). Para el factor reparacion no se
encontraron diferencias significativas. Podemos observar los resultados obtenidos para los
citados casos en la tabla 11, la cual muestran la media de las diferencias individuales de las
puntuaciones obtenidas por los sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental
para el contexto mexicano y el contexto espafiol, I.LE.P. (grupo experimental de México, 7.4;
grupo experimental de Espafia -4.76) y dimension claridad emocional (grupo experimental
de México 2.41; grupo experimental de Espafia -2.38). Al analizar estos datos hemos de
tener en cuenta que, el instrumento TMMS 24 no fue creado para obtener una puntuacion
global de L.E., si no para aportar informacion sobre las dimensiones de la L.LE.P. atencion,
claridad y reparacion. fue creado para medir la atencion emocional, la claridad emocional y

la regulacion emocional. (Perez-Gonzélez, Petrides y Furnham, 2007).

A continuacion, presentamos el andlisis cualitativo de la comparacion de las

respuestas aportadas en el contexto mexicano y espanol.
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La tabla 18 podemos apreciar como, el grupo mexicano responde sin juzgar la
experiencia mas de un 13 por ciento de las veces en comparacion al grupo espafiol. Al
comparar los analisis pormenorizados por actividad para el grupo mexicano y para el grupo
espanol (tabla 24) podemos ver como la actividad 4 presenta mas de un 80 por ciento de
respuestas que expresan la experiencia sin juzgarla para ambos contextos. La actividad 8 es
una actividad que, para ambos contextos, presenta mas de un 50 por ciento de respuestas

que juzgan la experiencia vivida.

En la tabla 19 podemos comprobar como, los alumnos espafioles expresan sentir
calma un dos por ciento mas que los alumnos mexicanos. No existen actividades que
generen estados de calma para ambos contextos, a excepcion de la actividad 1, es la
segunda qué mas puntia en el contexto espafiol y la que més puntia en el contexto
mexicano, pero existe una diferencia de mas del 48 por ciento entre ambas puntuaciones

(tabla 25).

La diferencia a la hora de expresar estados de somnolencia entre los grupos de los
dos contextos es inferior al uno por ciento. Al comparar los resultados obtenidos en ambos
contextos, para el analisis pormenorizado por actividad, no encontramos actividades con
porcentajes similares no existen actividades que generen estados de alta activacion para

ambos contextos (tabla 25).

Los alumnos espanoles expresan sentir sensaciones, catalogadas socialmente como
positivas, mas de un 11 por ciento de las respuestas respecto a los alumnos mexicanos. Al

comparar los resultados obtenidos en ambos contextos, para el andlisis pormenorizado por
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actividad, podemos ver cémo: la actividad 10 presenta mas de un 62 por ciento de
respuestas, catalogadas socialmente como, positivas en ambos contextos, y la actividad 8
presenta mas del 50 por ciento de las respuestas muestran en los dos casos sensaciones

positivas (tabla 25).

Los alumnos mexicanos expresan sentir sensaciones negativas mas de un 3 por
ciento de las veces respecto los alumnos espafioles. Al comparar los resultados obtenidos en
ambos contextos, para el andlisis pormenorizado por actividad, encontramos que la
actividad 10 y la actividad 8 presentan mas de un cincuenta por ciento de respuestas en

ambos contextos. (tabla 25).

Los alumnos mexicanos expresan sentir otras sensaciones mas de un tres por ciento
de las veces que los alumnos espafioles. Al comparar los resultados obtenidos en ambos
contextos, para el analisis pormenorizado por actividad, no encontramos actividades con
porcentajes similares que generen estados de alta activacion para ambos contextos (tabla

25).

Los alumnos mexicanos expresan no sentir nada mas de un 4 por ciento de las veces
en relacion a los alumnos espafioles. Al comparar los resultados obtenidos en ambos
contextos, para el analisis pormenorizado por actividad, encontramos que, la actividad 8
presenta porcentajes inferiores al 11 por ciento de respuestas que expresan no sentir nada

durante la actividad, para ambos contextos. (tabla 25)

Respecto los datos presentes en la tabla 20, podemos interpretar que, los alumnos
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mexicanos expresan no sentir dificultad en mas de un 7 por ciento de los casos en relacion
al grupo espafiol. Respecto al andlisis pormenorizado por actividad, la nimero 5, presenta
mas de 54 por ciento de respuestas que expresan no sentir dificultad al realizar la actividad
para ambos casos, aunque, en el contexto mexicano, se respondi6é no sentir dificultad en
mas de un 25 por ciento de las respuestas, para la citada actividad, en comparacion al

contexto espafiol (tabla 26).

En la tabla 21 podemos ver como, el grupo espainol demuestra en su respuesta la
capacidad de transferir las habilidades trabajadas en el programa a su vida diaria mas de un
6 por ciento, de las respuestas, en comparacion con el grupo mexicano. El grupo de México
responde no saber para qué les puede servir lo aprendido en su vida cotidiana 0 no dan un

ejemplo adecuado un ocho por ciento mas que el grupo esparfiol

Respecto a la comparacion de los resultados obtenidos en ambos contextos, para el
analisis pormenorizado por actividad, presente en la tabla 27, podemos ver como la
actividad 3 y actividad 5 presentan mas de un 60 por ciento de respuestas que demuestran

saber como aplicar el ejercicio a su vida cotidiana.

En la tabla 22 podemos ver como, en comparacion al grupo espafiol, el grupo
mexicano presenta un uno por ciento mas de respuestas, que expresan no sentir diferencias
antes y después de la practica. En el analisis pormenorizado por actividad, expuesto en la
tabla 28, la actividad 10 expresan no sentir nada antes y después de la actividad en mas de

un 52 por ciento de los casos, para ambos contextos.

132



La tabla 23 refleja como, en comparacion al grupo espanol, el grupo de México
presenta mas del once por ciento de las respuestas, que demuestran aprender algo vinculado
con la actividad realizada. En el analisis pormenorizado por actividad podemos ver como
las actividades 5, 8, 9, 11 y 12 presentan porcentajes superiores al 63 por ciento en ambos

contextos (tabla 29).

12 Conclusiones.

Desde las escuelas, se trata de promover el desarrollo integral de los jovenes. Surge
la necesidad de fomentar contextos de aprendizaje que propicien un desarrollo cognitivo y
afectivo equilibrado. Desde hace afos, se vienen desarrollando diferentes propuestas de
intervencion que trabajan la LE. en las escuelas, como el programa de Inteligencia
Emocional para la convivencia escolar PIECE 1II (Vallés, 2007) y el programa Inteligencia
Emocional infantil y juvenil: ejercicios para cultivar la fortaleza interior en nifos y jovenes
(Lantieri, 2009), entre otros. A pesar del gran nimero de programas de intervencion
existentes que se estan aplicando en el contexto educativo, son pocos los casos en los que

se trata de evallian su impacto. (Perez-Escoda, Filella y Bisquerra, 2012).

En primer lugar, expondremos las conclusiones, respecto a los dos objetivos
planteados en nuestra investigacion, expuestos en los apartados 11.1 y 11.2 vy,
seguidamente, habra un apartado de conclusiones, tras la realizacion de la comparacion en
ambos contextos, en el apartado 11.3 con el fin de dar respuesta al problema de
investigacion planteado. Finalmente, se estableceran las conclusiones respecto a las tres

hipotesis de partida.
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11.1. Conclusiones de la evaluacion del programa de intervencion en

Inteligencia Emocional Plena en el contexto de México.

Para evaluar la adaptacion del programa de intervencion basado en el desarrollo de
la Inteligencia Emocional Plena (P.I.N.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012), aplicado
en una escuela publica de la peninsula de Yucatdn, en la ciudad de Playa del Carmen,
Quintana Roo, Estados Unidos de México, se ha realizado un analisis cualitativo, basado en
un sistema de categorias, y se ha realizado un andlisis cuantitativo, de los resultados
arrojados por la version espafiola del Trait Meta Mood Scale (TMMS 24), escala validada
en el contexto espafiol (Salguero, Fernandez-Berrocal, Balluerka y Aritzeta, 2010).
Recordando lo comentado en el tercer parrafo del apartado 9.1, Test de Inteligencia
Emocional. Trait Meta Mood Scale TMMS24, el instrumento TMMS24 no ha sido validado
en contexto mexicano para la poblacion con la que trabajamos en este estudio, aunque se ha
aplicado, en el contexto mexicano, en jovenes de 18 afios (Ruvalcaba, Fernandez-Berrocal
& Salazar, 2014) y 12 afios (Buenrostro-Guerrero et al, 2012) modificando la palabra
enfado por enojo en el item 23. Los resultados generales del andlisis cuantitativo no
muestran un impacto del programa de intervencion en los niveles de I.E. percibida, ni en
ninguno de los tres factores que la componen, atencion emocional, claridad emocional y
reparacion emocional. No podemos confirmar que el programa de intervencidon tuvo un

impacto significativo en la propia percepcion de habilidades emocionales.

Estos resultados pueden deberse a un bajo nimero de sesiones, siete, y una escasa

frecuencia de aplicacion, una vez a la semana. El método de evaluacion utilizado, para ver
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el impacto de cada actividad, ha podido interrumpir la dindmica de la sesion. En cada
sesion, los jovenes, después de realizar un ejercicio, que trabaja la atencién plena, deben
ponerse a responder las cuestiones, esta situacion les impide continuar en el estado de

atencion plena.

Al comparar el presente estudio con el realizado con Adonicam, Lopez, Navarro y
Valadez (2013). Podemos comprobar como tampoco se encontraron mejoras significativas
para el factor atencion, claridad y regulacion emocional. Al comparar ambos estudios, ha de
tenerse en cuenta que, el programa de intervencion evaluado en el presente estudio se
compone de menos de la mitad de sesiones que el programa evaluado en el estudio
realizado por los citados autores, este se compone de diecisiete sesiones. El presente
estudio se realizd, en el estado de Quintana Roo, México y la investigacion realizada por
los citados autores se desarrolld en el estado de Jalisco, México. Los programas de
intervencion aplicados en ambos estudios estan basados en el mismo marco teodrico,
contienen actividades que trabajan los cuatro grupos de habilidades emocionales que

componen el modelo de I.E. de Salovey y Mayer (1997).

A continuacion, exponemos las conclusiones obtenidas del analisis cualitativo,
realizado a partir de las respuestas de los alumnos sobre las cuestiones planteadas durante el

programa de intervencion, para el contexto mexicano.

El ochenta por ciento de las descripciones se han realizado sin emitir juicios de
valor. El estado de Mindfulness o atencion plena esta relacionado con un estado de calma

no valorativo, por lo que estas evidencias nos permiten inferir que, en un ochenta por ciento
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de los casos, las respuestas presentan evidencias del trabajo del alumno en una de las
capacidades necesarias para alcanzar estados de atencion plena, la capacidad de
experimentar sin emitir juicios de valor sobre la propia experiencia. El analisis
pormenorizado por actividad nos muestra que, las actividades: atencion plena al mandala,
atencidon orgénica, actua segun tu emocion y afirmacién de gratitud, permiten mantener a
los alumnos en un estado de vivencia de la experiencia no valorativo, en mas de un 85 por

ciento de las respuestas.

Ninguna de las actividades que compone el programa pretende generar estados de
alta activacion, mas bien su objetivo es el opuesto, busca un estado de calma no valorativa
desde la cual poder trabajar las habilidades emocionales. Menos del cuatro por ciento de los
casos expresan sentir sensaciones relacionadas con la alta activacion. Exceptuando la
actividad actua segun ti emocion, en la que una cuarta parte de las respuestas, para la citada
actividad, expresa sentir sensaciones relacionadas con la alta activacion, podemos concluir

que, para este contexto, el programa no genera estados de alta activacion.

Podemos afirmar que, mas de un dieciocho por ciento de los casos, expresan
sensaciones que se manifiestan en el estado de atencion plena o Mindfulness, entendida
como un estado de calma. Respecto al andlisis pormenorizado por actividad, las actividades
de respiracion de aterrizaje “en el aqui y en el ahora” y atencién a la respiracion
sincronizada 4x4, con mas de un treinta por ciento de respuestas por actividad, son las
practicas en las que se han expresado mas sensaciones vinculadas a estados de calma, para

este contexto.
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Menos de un nueve por ciento de los casos expresa sensaciones vinculadas con
estados de somnolencia. Al principio, las practicas de iniciacion a la atencidon plena pueden
provocar estados de somnolencia. Existen actividades de atencion plena que tratan de
producir dicho estado. El programa de intervencion evaluado no contiene ninguna actividad
que tenga pretenda inducir al estado de somnolencia. El andlisis los porcentajes de las
respuestas por ejercicios nos permite detectar qué actividades presentaron resultados
elevados de somnolencia. Esta informacion es de gran utilidad a la hora de desarrollar
propuestas de mejora para la adecuacion de las actividades que componen programa. Las
actividades de respiracion de aterrizaje en “el aqui y en el ahora” y conciencia orgédnica son
en las que se han expresado mas sensaciones vinculadas a la somnolencia, con mas de un
33 por ciento de respuestas registradas en cada actividad. Ha de tenerse en cuenta que, la
actividad de respiracion de aterrizaje en “el aqui y el ahora” es la segunda practica realizada
por los alumnos, por lo que, es normal que en algunos casos produzca estados de

somnolencia.

Mas del cuarenta por ciento de los casos afirma sentir sensaciones vinculadas a
estados catalogados socialmente como positivos. Menos del dos por ciento de los casos
expresa sentir sensaciones vinculadas a estados de malestar. Las actividades visualizacion
de algo agradable, el camino e induccién emocional sobre un dibujo son las que expresan
sentir mas sensaciones, catalogadas socialmente como, positivas, con porcentajes
superiores al cincuenta por ciento en cada actividad. Ante estos datos, hemos de tener en
cuenta las aportaciones de Pekrun (1992). El autor relaciona las emociones positivas, o
vinculadas a estados de bienestar, con la motivacion intrinseca y extrinseca, por lo tanto, en

mas de un cincuenta por ciento de los casos se demuestran indicios del cultivo de la
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motivacion intrinseca (al experimentar la emocidn) y extrinseca (al ser expresada).

El 18 por ciento de las respuestas expresan no sentir nada. Las actividades en las
que en mas ocasiones se expresa no sentir nada son mi primera pasa y meditaciéon sobre mi

camino, con mas de un 23 por ciento de respuestas para cada actividad.

Mas del 41 por ciento de los casos no encuentra dificultad a la hora de desarrollar
las actividades de las que se compone el programa. Las actividades del programa no
pretenden generar sensacion de dificultad. El analisis pormenorizado del porcentaje de las
frecuencias por actividad aportar informacion relevante a la hora de realizar nuevos disefios
de programas de intervencion de este tipo. Al analizar los porcentajes por actividad
detectamos que las practicas de identificar mi emocidn, atencidon plena al mandala y actia
segun tu emocion, con mas de un 45 por ciento de respuestas por actividad, son las

practicas que mas sensacion de dificultad han generado para este contexto.

Mas del cincuenta y uno por ciento de los casos demuestra, en sus respuestas,
capacidad de transferir las habilidades trabajadas en el programa a su vida cotidiana. No
debemos pasar por alto que mas de un cuarenta y nueve por ciento de los casos expresan no
saber para qué les puede servir lo aprendido en su vida cotidiana o no da un ejemplo
adecuado, lo que nos indica que el programa puede ser mejorado. Un andlisis
pormenorizado de estas respuestas nos ayuda a detectar qué actividades son mas
susceptibles a futuras modificaciones. Las actividades con menos respuestas, que
demuestran tener capacidad de transferir las habilidades trabajadas a su vida cotidiana, son

conciencia organica ¢ induccion emocional sorbe un dibujo, presentan menos del 30 por
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ciento de respuestas por cada actividad.

Cerca de un cuarenta y siente por ciento de los casos afirma notar alguna diferencia
antes y después de la practica. Este hecho implica, por si mismo, un trabajo de las

habilidades de percepcion y expresion emocional por parte del alumnado.

En mas del cuarenta por ciento de casos se expresa no sentir diferencias entre antes
de realizar la actividad y después. El analisis pormenorizado de los porcentajes por
actividad, nos permite detectar qué ejercicios son los que no logran generar diferencias
perceptivas, antes y después de realizar la actividad, en el alumnado. En mas de un 45 por
ciento de las respuestas para cada practica, las actividades que menos diferencias
perceptivas ha generado, antes y después de la actividad, son: identifica mi emocion,
atencion plena al mandala y actiia segin tu emocion. Estas actividades han de ser revisadas

y modificadas para una futura aplicacion y evaluacion de un programa mejorado.

Mais de la mitad de las respuestas demuestran aprender algo vinculado con la
actividad realizada. Las actividades atencion al mandala, mi primera pasa, meditacion del
arbol, y actia segin tu emocion son las practicas en las que se demuestra aprender algo
relacionado con la actividad, en mads de un 72 por ciento de las ocasiones para cada

actividad.
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12.1 Conclusiones de la evaluacion del programa de intervencion en Inteligencia

Emocional Plena en el contexto de Espaiia.

Para evaluar la adaptacion de un programa de intervencioén basado en el desarrollo
de la IEP aplicado en una escuela publica de la ciudad de Cédiz, Espaia, se ha aplicado una
adaptacion al contexto escolar del Programa de Intervencion en Inteligencia Emocional
Plena en jovenes de entre 15 y 17 afos, evaludndose sus resultados con la version espafiola
del Trait Meta Mood Scale (TMMS 24), escala validada en el contexto de la investigacion
(Salguero, Fernandez-Berrocal, Balluerka y Aritzeta, 2010), y con un analisis cualitativo

basado en un sistema de categorias.

Los resultados generales, del analisis cuantitativo, muestran un descenso en la
autopercepcion del grupo experimental de sus habilidades de comprensién emocional tras
la intervencion del programa. Después de analizar los resultados obtenidos de las respuestas
de los alumnos participantes, pasamos a citar los factores que consideramos han influido en

los resultados obtenidos.

Un factor a considerar ha sido la frecuencia del programa, una hora a la semana, que
ha podido afectar a los resultados obtenidos en la segunda fase de la evaluacion. Otro factor
a tener en cuenta ha sido el espacio temporal en el que se aplico todo el programa de
intervencion, siete semanas. El nimero de sesiones totales, espacio temporal en el que se
aplico todo el programa de intervencion y su frecuencia han podido influir en los resultados
finales. Un ultimo factor a tener en cuenta es que la evaluacion final se realiz6 en ultimo dia

del curso académico.

140



El hecho de que la evaluacion final se aplico en el ultimo dia de clase del curso
académico, que pudo generar cierta euforia en el alumnado, y el corto periodo entre pre
evaluacion y evaluacion final (siete semanas), pudo influir en el nivel de percepcion de las

propias habilidades emocionales del alumnado.

El alumnado del grupo experimental trabajo sus habilidades emocionales mediante
la herramienta de la atencion plena. Existen evidencias que demuestran la relacion entre el
trabajo de la atencién plena y la metacognicion emocional, como las aportadas por
Delgado, Guerra, Perakakis, Vera, Reyes del Paso, y Vila (2010). Los alumnos trabajaron la
metacognicion emocional (mas de un sesenta por ciento de los casos presentd indicios de
experimentar estados de atencion plena durante las practicas de la intervencion) a lo largo
de siete semanas. Al observar durante este corto periodo de tiempo sus propias habilidades
emocionales, es comprensible que al final de la intervencion los sujetos fueran mas
conscientes de ellas, respecto a antes de iniciar el programa. Esta situacion los hizo mas
criticos, en la evaluacion final, a la hora de evaluarlas sus habilidades emocionales, una vez
finalizada la intervencion. En el caso del grupo control, el corto periodo de tiempo entre pre
evaluacion y evaluacion final, sumado a la euforia del alumnado por ser el Ultimo dia de
clase, pudieron influir en la percepcion de sus habilidades emocionales, puntuando asi

niveles de I.LE.P. mas elevados en la ultima fase de la evaluacion.

Es posible que los jovenes, expuestos al programa, se encontraran en periodo de
adaptacion al cambio. Podemos apreciar como han aparecido cambios significativos

reflejados en el factor de claridad emocional, entendida como identificacion y comprension
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adecuada de mis estados emocionales. Hemos de tener en cuenta que el programa disponia
de una progresion de las actividades orientadas al desarrollo de habilidades emocionales.
En las ultimas sesiones, las actividades estuvieron basadas en el trabajo de la comprension

y el analisis de las emociones y la regulacion de estas.

Atendiendo a las citadas circunstancias y teniendo en cuenta que los jovenes se
encontraban en el proceso de integrar lo aprendido en la intervencioén, podemos interpretar
que, tras finalizar el periodo de intervencion, los jévenes decian percibirse menos habiles
que antes de comenzar la intervencion, principalmente, en las tareas de comprension
emocional. Este hecho puede estar apuntando a que los jovenes no tenian por costumbre
observar e interpretar sus estados emocionales (y los de los demas), antes de realizarse el
entrenamiento con ellos. Al comenzar a observarse y aprender a denominar aquello que
sienten, comienzan a adentrarse en un mundo, que podiamos denominar, nuevo para ellos,
en términos de vocabulario que se utiliza o de los aspectos del ser, en los que se propone
que pongan atencion y describan. Determinadas circunstancias los hacen ser mas
conscientes de sus habilidades emocionales y, por lo tanto, mas autocriticos, a la hora de

valorarlas.

La realizacion de preguntas después de las actividades, que trabajan la atencion
plena, ha podido interrumpir el estado de atencion plena inducido en los jovenes, éstos
deben redactar las cuestiones, esta accion les dificulta continuar en el estado de atencion

plena para trabaja las habilidades emocionales.

Debemos tener cautela, a la hora de implementar intervenciones puntuales o
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programas de intervencion de corta duracion, o que no tengan una cierta continuidad, ya
que, pueden generar un descenso en la LLE. Percibida de los jovenes. Los estudios realizados
por los investigadores Bandura (1997) y Pajares y Schunk. (2001) confirman que la
confianza que tienen los sujetos en sus habilidades requeridas por un area académica es,
habitualmente, mejor predictor del éxito en dicha area que sus habilidades objetivas.
Teniendo en cuenta citados estudios, algunos programas de intervencion en LE. disefiados
con el fin de mejorar las habilidades emocionales, podrian estar haciendo lo contrario. Por
lo tanto, se hace necesario continuar con la evaluacion de programas que desarrollan la LLE.,

para poder tener mas informacion sobre el impacto de éstas.

Al comparar el presente estudio con el realizado Por Sosa (2014), comprobamos
coOmo tampoco se encontraron mejoras significativas para el factor atencion, claridad y
regulacion emocional. Al comparar ambos estudios, ha de tenerse en cuenta que, el
programa de intervencion evaluado en el presente estudio se compone de una sesion mas
que el evaluado en el estudio realizado por el citado autor. El presente estudio se realizo, en
el la Comunidad Autébnoma de Andalucia, Espafa y la investigacion realizada por los

citados autores se desarrolld en la Comunidad Autonoma de Extremadura, Espaiia.

A continuacion, exponemos las conclusiones obtenidas del analisis cualitativo,
realizado a partir de las respuestas de los alumnos sobre las cuestiones planteadas durante el

programa de intervencion, para el contexto espafiol.

Cerca del 67 por ciento de las descripciones se han realizado sin emitir juicios de

valor. El estado de Mindfulness o atencion plena esta relacionado con un estado de calma
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no valorativo, por lo que estas evidencias nos permiten inferir que, en mas de un sesenta y
seis por ciento de los casos, las respuestas presentan evidencias del trabajo del alumno en
una de las capacidades necesarias para alcanzar estados de atencion plena, la capacidad de
experimentar sin emitir juicios de valor sobre la propia experiencia. Las practicas en las que
en mas ocasiones se ha descrito la experiencia vivida sin expresar juicios de valor son:
atencion a la respiracion sincronizada 4x4 y los globos, con porcentajes superiores al 87 por

ciento.

El programa de intervencion evaluado no trata de generar estados de alta activacion.
Menos del dos por ciento de las respuestas expresan sentir sensaciones vinculadas a estados
de alta activacion. A excepcion de la actividad atencion a la respiracion sincronizada 4x4,
que presenta menos de un 17 por ciento de respuestas vinculadas a estados de alta
activacion, el programa de intervencion no generar estados de alta activacion en el

alumnado.

Podemos afirmar que, mas de un veinte por ciento de los casos expresd sensaciones
que se manifiestan en el estado de atencion plena o Mindfulness, entendida como un estado
de calma no valorativa. Con porcentajes superiores al 75 por ciento por actividad, las
actividades respiracion de aterrizaje “en el aqui y en el ahora” y los globos son las que

presentan mas respuestas vinculadas a un estado de calma.

Mas del ocho por ciento de los casos expreso sensaciones vinculadas con estados de
somnolencia. Al trabajar actividades de iniciacion a la atencidon plena es comun caer en

estados de somnolencia. Existen ejercicios de atencion plena que buscan llegar a estos
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estados. En el caso del programa de intervencion evaluado, no hay ninguna actividad que
pretenda inducir al alumnado a este estado, por lo tanto, el analisis los porcentajes de las
respuestas por ejercicios nos permite detectar qué actividad presenta resultados elevados de
somnolencia. Esta informacion es de gran utilidad a la hora proponer propuestas de mejora
para la adecuacion de las actividades que componen programa. En este caso, La actividad
atencion al mandala es la que presenta mas respuestas vinculadas a estados de somnolencia,
con mas de un 38 por ciento de respuestas que indican sentir somnolencia para la citada

actividad.

La mitad de las respuestas reflejaron sensaciones, catalogadas socialmente como,
positivas. Menos del dos por ciento expresa sensaciones, catalogadas socialmente como,
negativas. Las actividades induccidon emocional sobre un dibujo, afirmacion de gratitud y
presentacion de un objeto personal son las actividades que muestran en mas de un 75 por
ciento de respuestas sentir sensaciones catalogadas socialmente como positivas. La
actividad atencion a la respiracion sincronizada es la que presenta mas respuestas,
catalogadas socialmente como negativas. Ante estos datos, hemos de tener en cuenta las
aportaciones de Pekrun (1992). El autor relaciona las emociones positivas, o vinculadas a
estados de bienestar, con la motivacion intrinseca y extrinseca, por lo tanto, en mas de un
50 por ciento de los casos se demuestran indicios del cultivo de la motivacion intrinseca (al

experimentar la emocion) y extrinseca (al ser expresada).

Mais del 14 por ciento expresa no sentir nada. Las actividades en las que los
alumnos expresan no sentir nada con mayor frecuencia son: meditacion sobre mi camino;

con mas de un 30 por ciento, atencidon al mandala, conciencia organica, meditacién del
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arbol y actiia segun tu emocion; con mas de un 23 por ciento de respuestas que expresan no

sentir nadad durante la actividad.

Hemos de tener en cuenta que, las actividades de las que se compone el programa
no pretenden generar una sensacion de dificultad en el alumno. Més del sesenta por ciento
de las respuestas afirman no sentir dificultad. Las actividades del programa no pretenden
generar sensacion de dificultad. El analisis pormenorizado del porcentaje de las frecuencias
por actividad aportar informacion relevante a la hora de realizar nuevos disefios de
programas de intervencion de este tipo. La actividad de atencion al mandala es la que mas
sensacion de dificultad ha generado. Con mas de un 80 por ciento de respuestas por
actividad, las practicas de respiracion de aterrizaje “en el aqui y en el ahora”, identifica mi
emocion y meditacion sobre mi camino e inducciéon emocional sobre un dibujo son las

practicas que menos sensacion de dificultad presentan.

Mas del cincuenta y ocho por ciento de los casos demuestra en sus respuestas
capacidad de transferir las habilidades trabajadas en el programa a su vida cotidiana. Las
actividades de respiracion de aterrizaje “en el aqui y en el ahora”, identifica mi emocion,
atencion a la respiracion sincronizada 4x4, los globos, atencion al mandala y meditacion del
arbol son en las que en mas ocasiones se demuestra la capacidad para transferir las
habilidades trabajadas en el programa en situaciones de la vida cotidiana, en mas del 58 por
ciento de las respuestas. Resaltando las actividades Respiracion de aterrizaje “en el aqui y
en el ahora” y los globos en las que todas las respuestas demostraron la capacidad de saber

aplicar las habilidades trabajadas en el programa en si dia a dia.
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No debemos pasar por alto que, mas del cuarenta y uno por ciento de las respuestas
no demuestran saber para qué les puede servir lo aprendido en su vida cotidiana, lo que nos
indica que, el programa puede ser mejorado. Un andlisis pormenorizado de las respuestas
nos ayuda a detectar qué actividades son mas susceptibles a futuras modificaciones. Con
menos del 16 por ciento de respuestas, la practica de conciencia organica es la practica en

las que menos se demuestra saber aplicar lo aprendido en situaciones cotidianas.

Mas del 60 por ciento de los casos afirma notar alguna diferencia antes y después de
la practica. Este hecho implica, por si mismo, un trabajo de las habilidades de percepcion y

expresion emocional por parte del alumnado.

En mas del cuarenta por ciento de casos se expresa no sentir diferencias antes y
después de realizar la actividad. El analisis pormenorizado de los porcentajes por actividad,
nos permite detectar qué ejercicios son los que no logran generar diferencias perceptivas,
antes y después de realizar la actividad, en el alumnado. Las actividades que menos
diferencias perceptivas han generado, entre antes y después de la actividad, son: conciencia
organica, con cerca de un 70 por ciento, e induccion emocional sobre un dibujo, con mas de

un 61 por ciento.

Cerca de un 65 por ciento de las respuestas demuestran aprender algo vinculado con
la actividad realizada. En ambos contextos, las actividades de 5, 7 y 8 son las que
presentan mas respuestas que demuestran aprender algo en la actividad realizada con maés
de un 60 por ciento de respuestas que demuestran aprender algo de las citadas sesiones,

para ambos contextos.
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12.2 Conclusiones de la comparacion de resultados obtenidos en la evaluacion de la
adaptacion del programa a de intervencion basado en el desarrollo de la

Inteligencia Emocional Plena en los dos contextos, México y Espaiia.

De la comparacion la evaluacion la adaptacion del programa de intervencion basado
en el desarrollo de la Inteligencia Emocional Plena (P.LLN.E.P.) (Ramos, Enriquez &
Recondo, 2012), aplicado en una escuela publica de la peninsula de Yucatan, en la ciudad
de Playa del Carmen, Quintana Roo, Estados Unidos de México y aplicado en una escuela

publica de la ciudad de Cadiz, Espaiia se han obtenido las siguientes conclusiones.

A continuacion, presentamos las conclusiones obtenidas del analisis cuantitativo de

la comparacion de los resultados obtenidos en el contexto mexicano y espafiol.

Tras comprobar que no existen diferencias significativas en las medias del pretest
para los cuatro grupos (México control, México experimental, Espafia control y Espafia
Experimenta) se compararon las medias de las diferencias individuales de las puntuaciones
obtenidas por los sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el
contexto mexicano y el contexto espafiol. Dicho andlisis nos permite concluir que la
aplicaciéon del programa de intervencion no tuvo un impacto significativo en la
autopercepcion de las habilidades de atencién emocional y regulacion emociona en ninguno
de los dos contextos. La aplicacion del programa gener6 en el contexto espanol un descenso

en la autopercepcion de sus habilidades de comprension emocional. Podemos concluir que
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el programa de intervencion no mejoré los niveles de L.E: percibida en ninguno de los dos

contextos.

Estos resultados nos hacen pensar que, el nimero de sesiones no es suficiente para
generar un impacto positivo del programa en la propia percepcion de las habilidades
emocionales en ambos contextos. Del mismo modo, la frecuencia con la que se aplicaron

las sesiones del programa, una vez a la semana, puede ser insuficiente

Otro factor que ha podido influir en los resultados es el método de evaluacion
utilizado para estudiar el impacto por actividad. Teniendo en cuenta que, el programa
evaluado pretende utiliza el estado atencion plena o mindfulness para trabajar las
habilidades emocionales, el realizar preguntas, que han de ser respondidas redactandolas en
un papel, después de realizar un ejercicio, que trabaja la atencidon plena, ha podido
interrumpir el estado de atencion plena inducido en los jovenes. Determinada circunstancia
dificulta a los alumnos continuar en el estado de atencion plena para trabaja las habilidades

emocionales.

El hecho de que, el programa de intervencion tuvo un impacto negativo en la
autopercepcion de la comprension emocional, tnicamente en el contexto espafol, puede
deberse a que, los alumnos observaron durante un corto espacio de tiempo sus propias
habilidades emocionales. Es probable que, una vez aplicada la intervencion los sujetos
fueran mas conscientes de sus propias habilidades de comprension emocional. Dicha
circunstancia los hizo mas criticos a la hora de evaluarlas sus habilidades emocionales, una

vez finalizada la aplicacioén del programa. En el caso del grupo control espafiol, un escaso
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espacio de tiempo entre pre evaluacion y evaluacion final, junto al estado de euforia del
alumnado por ser el ultimo dia de clase, han podido afectar a la percepcion de sus
habilidades emocionales, puntuando asi niveles de I.E. Percibida mas elevados en la ultima
fase de la evaluacion. Cabe sefialar que, la comparacion de la propia percepcion de las
habilidades de comprension emocional, entre el grupo control de México y el grupo
experimental de Espaia, muestra un descenso de la propia percepcion de las habilidades de
comprension emocional en el grupo experimental espafiol, por lo que, la disminucion la
propia percepcion de las habilidades de comprension emocional de los sujetos espafioles, a
los que se le aplico el programa, puede deberse a otros factores, ademas del ya comentado

sobre la aplicacion de la evaluacion final el Gltimo dia de clase.

Al comparar el presente estudio con los realizado por Adonicam, Lépez, Navarro y
Valadez (2013) encontramos resultados similares. Aunque el estudio realizado por
Adonicam, Lépez, Navarro y Valadez (2013) se compone de mas del doble de sesiones
tampoco encuentra mejoras significativas después de la intervencion en la propia
percepcion de las habilidades de atencidn, comprension y regulacidon emocional. Al
comparar estas investigaciones ha de tenerse en cuenta que, el presente estudio se realiz6 en
los contextos de: el estado de Quintana Roo, México y la Comunidad Autéonoma de
Andalucia, Espafia, y la investigacion realizada por los citados autores se desarrolld en el
estado de Jalisco, México. Los programas de intervencion aplicados en ambos estudios
estan basados en el mismo marco teodrico, contienen actividades que trabajan los cuatro
grupos de habilidades emocionales que componen el modelo de I.E. de Salovey y Mayer

(1997).
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Comparando la presente investigacion con el trabajo aportado por Sosa (2014),
podemos comprobar como en estos estudios tampoco se encontraron mejora en la propia
percepcion de las habilidades de atencion, comprension y regulacion emocional, tras aplicar
el programa de intervencion. Al comparar estas investigaciones ha de tenerse en cuenta que,
el presente estudio se realizo en los contextos de: el estado de Quintana Roo, México y la
Comunidad Autonoma de Andalucia, Espafia, y la investigacion realizada por Sosa (2014)

se desarrolld en la Comunidad Auténoma de Extremadura, Espaia

A continuacion, exponemos las conclusiones obtenidas de la comparacion de los
resultados obtenidos de la evaluacion durante el programa de intervencion aplicado en el

contexto espafiol y mexicano.

Para ambos contextos, mas de un 66 por ciento de las descripciones se han realizado
sin juzgar la experiencia. Dado que, la atencion pena o estado de Mindfulness se encuentra
relacionado con un estado de calma no valorativa de la experiencia, podemos concluir que,
para ambos contextos, en mas de un sesenta y seis por ciento de los casos, las respuestas
muestran evidencias del trabajo del alumnado en una de las capacidades necesarias para
alcanzar estados de atencion plena, la capacidad de experimentar sin emitir juicios de valor
sobre la propia experiencia. La practica en las que en mas ocasiones se ha descrito la
experiencia vivida sin emitir juicios de valor es la denominada los globos, que trabaja la
percepcion y expresion emocional. La practica meditacion sobre mi camino ha sido la que
menos ocasiones se ha descrito la experiencia vivida sin emitir juicios de valor, esta

practica trabaja la comprensién emocional plena.
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En ambos contextos, menos del tres por ciento de las respuestas expresan sentir
sensaciones vinculadas a estados de alta activacion. El programa de intervencioén no generar

estados de alta activacion en el alumnado.

Podemos afirmar que mas de un 18 ciento de los casos, en ambos contextos, se
expresaron sensaciones que se manifiestan en el estado de atencion plena o Mindfulness,
entendida como un estado de calma no valorativa. Siendo la actividad respiracion de
aterrizaje “en el aqui y el ahora” una de las mas puntuadas para ambos contextos. Esta

practica trabaja la atencion a la respiracion.

Menos del 9 por ciento de los casos expres6 sensaciones vinculadas con estados de
somnolencia. Al trabajar actividades de iniciacion a la atenciéon plena es comln caer en
estados de somnolencia. Existen ejercicios de atenciéon plena que buscan llegar a estos

estados. No existen actividades que generen estados de somnolencia para ambos contextos.

Para ambos contextos, mas del 40 por ciento de las respuestas reflejaron
sensaciones, catalogadas socialmente como, positivas, para ambos contextos. La actividad
induccion emocional sobre un dibujo, que trabaja la. facilitacién emocional y la actividad
meditacion sobre mi camino, que trabaja la comprension emocional, presentan un elevado
numero de respuestas que reflejan sensaciones positivas para ambos contextos. Las
emociones positivas, o vinculadas a estados de bienestar estin relacionadas con la
motivacion intrinseca y extrinseca (Pekrun, 1992), por lo tanto, en mas de un 40 por ciento
de los casos se demuestran indicios del cultivo de la motivacion intrinseca (al experimentar

la emocion) y extrinseca (al ser expresada). Menos del seis por ciento expresa sensaciones,

152



catalogadas socialmente como, negativas, para el contexto mexicano y el contexto espafiol.

Tanto para el contexto mexicano, como para el contexto espafiol, mas del 14 por

ciento expresa no sentir nada.

Las practicas de las que se compone el programa no tienen como objetivo generar
sensaciones de dificultad. Para ambos contextos, mas del sesenta por ciento de las
respuestas afirman no sentir dificultad. La actividad de atencion al mandala, que trabaja la
atencion a los sentidos, es la que mds sensacion de dificultad ha generado para ambos

contextos.

Tanto para el contexto espafiol como para el contexto mexicano, mas del cincuenta y
uno por ciento de los casos demuestra en sus respuestas capacidad de transferir las

habilidades trabajadas en el programa a su vida cotidiana.

Para ambos contextos, en mas del 59 por ciento de los casos las actividades del
programa de intervencion han generado diferencias perceptuales entre antes y después de
realizar la practica Este hecho implica, por si mismo, un trabajo de las habilidades de

percepcion y expresion emocional por parte del alumnado.

En mas del cuarenta por ciento de casos se expresa no sentir diferencias antes y
después de realizar la actividad. El andlisis pormenorizado de los porcentajes por actividad,
nos permite detectar qué ejercicios son los que no logran generar diferencias perceptivas,

antes y después de realizar la actividad, en el alumnado. La actividad que no han generado
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diferencias perceptivas entre antes y después de realizar la practica es la denominada

induccidon emocional sobre un dibujo, que trabaja la facilitacion emocional.

Tanto para el contexto mexicano, como para el contexto espafiol, mas de un 64 por
ciento de las respuestas demuestran aprender algo vinculado con la actividad realizada. En
ambos contextos, las actividades en las que mas se demuestra aprender algo vinculado con
la actividad realizada son: atencion al mandala, que trabaja atencidon plena al sentido de la
vista; mi primera pasa, la cual trabaja la atencion plena al sentido del gusto y meditacion

sobre mi camino, que trabaja la comprension emocional

12.3 Conclusiones generales.

El auge del concepto de L.E. y su creciente evolucion en los diferentes ambitos de la
sociedad también ha afectado al campo educativo. Desde las escuelas se trata de promover
el desarrollo integral de los jovenes. Surge la necesidad de fomentar contextos de
aprendizaje, que propicien un desarrollo cognitivo y afectivo equilibrado, en los tltimos
afios, se vienen desarrollando diferentes propuestas de intervencion que trabajan la LE. en

las escuelas.

A pesar del gran nimero de programas de intervencion existentes, que se estan
aplicados en el contexto educativo, son pocos los casos en los que se trata de evaluan su
impacto. (Pérez-Escoda, Filella & Bisquerra, 2012). Hasta la fecha, no existen estudios

comparados, entre Espafia y México, que evallien un programa de intervencién en LE.,
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apoyado en las técnicas de atencién plena o Mindulness, en jovenes de tercer curso de

educacion secundaria.

Este trabajo aporta informacién, de manera general, para el disefio y evaluacion de
los futuros programas de intervencion orientados al desarrollo de las habilidades
emocionales, pilar fundamental de la tan perseguida educacion integral de los ciudadanos
del manana. De modo mas especifico, el presente trabajo aporta resultados y conclusiones a
tener en cuenta por todas las personas interesadas en disefiar y evaluar programas de
intervencion orientados al desarrollo de la LE. a través del Mindfulness o la atencion plena

en edades tempranas.

De los resultados obtenidos de la evaluacion de una adaptacion al contexto escolar
del Programa de entrenamiento de la Inteligencia Emocional Plena (PINEP) (Ramos,
Recondo & Enriquez, 2012), aplicado en una escuela publica de la peninsula de Yucatan, en
la ciudad de Playa del Carmen, Quintana Roo, Estados Unidos de México, aplicados en una
escuela publica de la ciudad de Cadiz, Comunidad Auténoma de Andalucia, Espafia, y de
los resultados obtenidos del analisis de la comparacion de las evaluaciones del programa,

aplicado en ambos contextos, nos surgen las siguientes conclusiones.

Podemos confirmar que, se rechaza las tres hipdtesis planteadas en este trabajo:

La aplicaciéon de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.ILN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de I.E. percibida de

los alumnos de tercero de educacion secundaria de una escuela en Cadiz, Espafia.
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La aplicacion de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.LN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de LI.E. percibida de

los alumnos de tercero de educacion secundaria de una escuela en Cadiz, Espaia.

La aplicacion de la adaptacion del Programa Inteligencia Emocional Plena
(P.ILN.E.P.) (Ramos, Enriquez & Recondo, 2012) mejorara los niveles de I.E. percibida de

los alumnos de tercero de educacion secundaria en el contexto mexicano y espafiol.

Aunque, en gran parte, el alumnado, demuestran en sus respuestas, aportadas
durante la intervencion, el impacto del programa en ellos, podemos afirmar que, en ninguna
de las evaluaciones del programa de intervencion se han encontrado mejoras de la propia

percepcion en habilidades de atencion, claridad y regulacion emocional.

Estos resultados pueden deberse a varios factores relacionados con el diseno de la
evaluacion del programa y su aplicacion. El nimero de sesiones de las que se compone el
programa, siete, no es suficiente para generar un impacto positivo del programa en la propia
percepcion de las habilidades emocionales en ambos contextos. El incrementar el nimero
de sesiones también permitird incluir en el disefio de la evaluacién una evaluacion
intermedia de la LE. percibida, la cual no ha sido incluida en los presentes estudios, debido
al corto periodo de tiempo existente entre la evaluacion inicial y la evaluacion final.
También puede ser insuficiente la frecuencia de aplicacion de las sesiones, una vez por

s€émana.
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El método de evaluacion utilizado, para estudiar el impacto de las actividades,
durante la intervencion, ha podido afectar a los resultados. El programa evaluado utiliza la
atencion plena o mindfulness para trabajar las habilidades emocionales. El hecho de
redactar las cuestiones planteadas después de realizar un ejercicio, que tienen como
objetivo generar estados de atencion plena, ha podido influir en dicho estado inducido en
los jovenes. La situacion planteada dificulta a los alumnos continuar en el estado de

atencion plena para trabaja las habilidades emocionales.

Respecto a los resultados obtenidos del analisis pormenorizado de respuestas por
actividades, podemos concluir que:

La practica, denominada los globos, la cual pone a los alumnos en una situacion
generadora de sensaciones negativas para trabajar la percepcion y expresion emocional a
través de la atencion plena, permite a los alumnos de ambos contextos vivir la experiencia
sin juzgarla. Lo contrario de lo que sucede con la practica de meditacién sobre mi camino,
que trabaja la comprension emocional a través de la atencidon plena. Podemos concluir que,

al realizar esta actividad en ambos contextos, los alumnos tienden a juzgar su experiencia.

La actividad de respiracion de aterrizaje “en el aqui en el ahora”, que trabaja la
atencion plena a la respiracion, produce estados de calma en ambos contextos, por lo que

tiende a generar sensacion de calma en el alumnado.

Dado que, las actividades del programa no pretenden generar sensaciones de
dificultada, a excepcion de la practica atencion al mandala, que trabaja la atencion al

sentido de la vista, las actividades del programa parecen ser adecuadas para las poblaciones
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del presente estudio.

Las préacticas del programa de intervencion han generado diferencias perceptuales,
entre antes y después de la actividad, en casi un sesenta por ciento de las respuestas,
demostrandose el trabajo de habilidades de percepcion y expresion emocional por parte del
alumnado, que ha recibido el programa. La actividad que no parecen generar sensaciones
perceptivas, entre antes y después de realizar la practica, para ambos contextos, es la
induccién emocional sobre un dibujo, la cual trabaja la facilitacién emocional a través de la

atencion plena.

Para ambos contextos mds de un sesenta y cuatro por ciento de las respuestas
demuestran aprender algo en la actividad realizada. Las practicas, en las que mas se
demuestra aprender algo vinculado con la actividad realizada, en ambos contextos, son:
atencion al mandala, que trabaja la atencion plena al sentido de la vista, mi primera pasa,
que trabaja la atencion plena al sentido del gusto, y meditacion sobre mi camino, la cual
trabaja la comprension emocional a través de la atencion plena. Estas tres practicas trabajan
la atencion plena o mindfulness de diferente forma. Las practicas en las que mas se ha
demostrado saber como aplicar lo trabajado en un contexto cotidiano trabajan
fundamentalmente la atencion plena o mindfulness. En el desarrollo de nuevos programas
de intervencidn, que pretendan trabajar las habilidades emocionales de los jovenes para
poder aplicarlas en sus vidas, han de tener en consideracion estos resultados. Si tenemos
como objetivo desarrollar las habilidades emocionales de los jovenes para que les sirva en

sus vidas, este tipo de actividades parecen cumplir dicha funcion.
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En futuras investigaciones, seria recomendable incrementar el nimero de sesiones y
su frecuencia para procurar que el periodo de adaptacion al cambio no afecte a los
resultados. Esto aumentaria el tiempo de asimilacién del aprendizaje por parte de los
participantes y el impacto de la intervencion en los sujetos. Para poder evaluar, con mayor
exactitud el impacto, seria necesario incluir una evaluacion intermedia y/o una evaluacién
un tiempo después de haber finalizado la intervencion. De este modo, podremos tener mas
certeza de los posibles factores externos que puedan afectar a los sujetos del grupo control
y obtener mas informacién sobre la evolucion de los sujetos pertenecientes al grupo

experimental.

Se sugiere que, en proximas investigaciones, se replanteé el método de evaluacion
de las actividades del programa, por ejemplo, haciendo una tnica evaluacion al finalizar la
sesion. A pesar de que no se obtendra tanta informacién del impacto de las actividades, las
sesiones tendran mas continuidad y se podran trabajar mejor las habilidades emocionales

desde un estado de atencion plena.

12.4 Propuestas de mejora.

A la hora de disefiar nuevas actividades a implementar en un programa de
intervencion mejorado mas extenso, se recomienda tener en consideracion las siguientes

actividades:

La practica los globos, la cual trabaja la percepcion y expresion emocional a través

de la atencion plena, demuestra que al realizar esta actividad en ambos contextos los
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alumnos tienden a vivir la experiencia sin darle un juicio de valor.

La actividad de respiracion de aterrizaje “en el aqui en el ahora”, que trabaja la
atencion plena a la respiracion, produce estados de calma en ambos contextos, por lo que

tiende a generar sensacion de calma en el alumnado.

Las actividades atencion al mandala, que trabaja atencidon plena al sentido de la
vista; mi primera pasa, la cual trabaja experimentar a través de los sentidos; meditacion
sobre mi camino, la cual desarrolla la comprension emocional, ayudan a los alumnos a
tener la capacidad de saber como aplicar lo aprendido en las actividades del programa en su

vida cotidiana y a poder aplicar lo aprendido su propio beneficio.

Para la elaboracién de un nuevo programa mejorado, algunas actividades que deben

ser revisadas y redisefiadas son:

La practica de meditacion sobre mi camino, que trabaja la comprension emocional a
través de la atencion plena. Al realizar esta actividad en ambos contextos los alumnos
tienden a juzgar su experiencia. Para la elaboracion de un programa mejorado esta actividad
deberd ser modificada, dado que, pedir a los jovenes visualizar su propio camino de vida,
apoyandose en técnicas de atencidn plena, no parece ser una practica adecuada, para inducir
estados de atencion plena, para las edades a las que se aplicod el programa. Aunque hemos
de tener en cuenta que, al aplicar esta actividad se les esta facilitando una herramienta para
trabajar la comprension emocional en su vida diaria, ya que saben en qué ocasiones podrian

utilizarla.
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Tras el andlisis pormenorizado de la actividad al mandala, que trabaja la atencién al
sentido de la visa, podemos sugerir que, focalizar la atencidon en un estimulo visual durante
quince minutos puede ser excesivo para los estudiantes de tercer curso de educacion
secundaria. Recomendamos aplicar esta practica durante un periodo de tiempo inferior al
aplicado en el programa, dado que los alumnos saben reconocer bien en qué momento de

sus vidas pueden trabajar esta practica para desarrollar sus habilidades emocionales.

Respecto a la practica induccion emocional sobre un dibujo, la cual trabaja la
facilitacion emocional a través de la atenciéon plena, podemos sefalas que, seria
conveniente modificar esta actividad por otra, que trabaje la facilitacion emocional desde
otro enfoque, la cual permita a los participantes percibir ciertas diferencias entre antes y

después de aplicar la practica.

Es fundamental continuar con el trabajo en los centros educativos para el desarrollo
de habilidades emocionales. Como hemos visto en este articulo, la intervencion por
programas es una estrategia bastante utilizada en este campo, ahora bien, de nada sirve
desarrollar este tipo de programas si no existe un esfuerzo a la hora de ver el impacto que
éstos causan sobre el alumnado de un modo riguroso. Se hace por tanto imprescindible
continuar con la labor de evaluar este tipo de programas y buscar nuevas estrategias de
evaluacién mas precisas, que nos permitan asegurar la efectividad de dichos programas en

diversos contextos educativos.

Los centros educativos, no so6lo son un escenario idoneo para abordar el
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entrenamiento de habilidades emocionales de los ciudadanos del hoy y del mafana, sino
que también son una excelente apuesta para continuar con el estudio y la mejora de
estrategias que permitirdn a los profesionales de la educacion trabajar las habilidades

emocionales con mayor rigor.
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C Anexos:

13 Anexos.

13.1 Anexo 1: Resumen de avances cientificos que han permitido el desarrollo del

concepto LE.

Autores

Obra

Relacion con el

concepto de LE.

Darwin (1872)

The Expression of the
Emotions in Man and

Animals.

-Esencia innata de las
emociones.

-Se presta atencion a las
conductas observables en
las que las emociones

estan implicitas.

Binet y Simon (1908) Méthodes nouvelles pour | -Mas de un tipo de
le diagnostic du niveau | inteligencia.
intellectuel des | Inteligencia Ideativa.
anormaux.. Inteligencia instintiva.
Thorndike (1920) Intelligence and it uses. | -Definicion del concepto

de Inteligencia Social.

Wechsler (1939, 1949)

Wechsler-
Bellevueintelligence

scale.

Instrumentos de medida
de Inteligencia Social.
WALIS. Para adultos.

WISC. Para ninos.

179




Wechsler intelligence

scale for children.

Thorndike, R., & Stein, | An evaluation of | Evalian la prueba que
S. (1937) attempts  to  measure | mide la  Inteligencia
social intelligence. Social con resultados.
Bajos coeficientes de
correlacion en los
estudios de validez.
Cronbach (1960) Essentials of | Afirma que la
psychological testing. Inteligencia Social
continia  sin  poder
medirse.
Leuner (1966) Emotionale  Intelligenz | Uso del concepto de
und emanzipation. Inteligencia Emocional
por primera vez.
Vygostsky (1978) Mind in Society. Encontr6é que las pruebas
de inteligencia no dan
una indicacion acerca de
la zona de desarrollo
potencial de un
individuo.
Gardner (1983) Farme of Mind: The | Inteligencias Multiples:

Theory  of  Multiple

Intelligence.

Inteligencia Interpresonal

Inteligencia
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Intrapersonal.

Ledoux (1987, 2002) The nervous system. Estudios de neurociencia
en los que se demuestra
Emotion: clues from the | que el cuerpo
brain. amigdaliano tiene una
funcién de union entre lo
que denominamos
cerebro emocional 'y
cerebro racional.
Payne (1985) A study of emotion: | Estudio que plantea la
Developing  emotional | dualidad razoén-emocion.
intelligence, Self'| Replanteamiento de

integration,; relating to

fear, pain and desire.

cuestiones que parecian

resueltas.

Bar-On (1988)

The development of a

concept of psychological

Primera vez que se acufia

el concepto de L.E.

well-being (Doctoral
dissertation).

Greenspan (1989) Emotional Intelligence. | Exponen el  primer
modelo de Inteligencia
emocional.

Salovey y Mayer (1990) | Emotional Intelligence. | Marco tedérico con la

intencion de contribuir a

la medicion y el estudio
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de la L.E.

Goleman (1995)

Emotional Intelligence.

Divulgacion
concepto
Creacion  modelo

competencias

emocionales.

del

de

C.AS.E.L (1994-2013)

Promoting social and
emotional learning:
Guidelines for educators.

(SEL) Social
Emotional Learning.

and
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13.2 Anexo 2: Modelo mixto de Inteligencia Social y Emocional de Bar-On (1997).

Coeficiente Emocional General

Componente Intrapersonal. Componente de Adaptabiliadad.
-Comprension de si mismo. -Solucién de problemas.

-Asertividad. -Prueba de la realidad.
-Autoconcepto. -Flexibilidad.

-Autorealizacion.

-Independencia.

Componente Interpersonal. Componente del Manejo del Estrés.

-Tolerancia al estrés.

-Control de impulsos.

-Empatia. Componente de Estado de Animo
-Relaciones Interpersonales. General.
-Responsabilidad Social. -Felicidad.

-Optimismo.
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13.3 Anexo 3: Resumen de los modelos teoricos de Inteligencia Emocional mas

representativos.
MODELO DE HABILIDADES.
Modelos Definicion Dimensiones
Modelo de Mayer y |« la habilidad de | -Percepcion evaluacion y
Salovey (1997). percibir,  valorar vy | expresion de las
expresar emociones con | emociones.
precision; la habilidad de o
acceder y  generar -Asmﬂacmn de las
sentimientos para emomor_les en nuestro
facilitar el pensamiento; pensamiento.
la- habilidad  para | _comprension y anélisis
comprender émociones Y | §e |as emociones.
conocimiento
emocional; la habilidad | -Regulacion reflexiva de
para regular las | las emociones.
emociones que
promuevan el
crecimiento intelectual y
emocional”. (Mayer y
Salovey, p4, 1997,
Jiménez & Lopez-Zafra,
2009).
MODELOS MIXTOS
Modelos Definicion Dimensiones
Modelo de Bar-On|*“ conjunto de | -Intrapersonales.
(1997). capacidades no
cognitivas, competencias -Interpersonales.
y destrezas que influyen | _ Adaptabilidad.
en nuestra habilidad para
afrontar exitosamente las | -Manejo del estrés.
presiones y demandas _
ambientales  (Bar-On, Estado animico.
1997).

Modelo de | la  inteligencia | -Autoconciencia.

Competencias

emocional implica auto-
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Emocionales de
Goleman

(1995:1998:2001)

control, entusiasmo,
persistencia y la
habilidad para motivarse
uno mismo” (Goleman,
1995)

-Conciencia Social.
-Autocontrol.

-Manejo de las relaciones
(Goleman 2001).

OTROS MODELOS

Modelos Definicion Dimensiones
Modelo de Cooper y | Asimismo... la|-La alfabetizacion
Sawaf (1998). inteligencia  emocional | emocional.

es la aptitud para captar,
entender, 'y aplicar
eficazmente la fuerza y
la perspicacia de las
emociones en tanto que

fuente  de  energia
humana, informacion,
relaciones e influencia

(Cooper y Sawaf, 1997, ,
citado por  Garcia-
Fernandez & Giménez-
Mas).

-La agilidad emocional.

-La
emocional.

profundidad

-La alquimia emocional.

Modelo de Boccardo,
Sasia 'y  Fontenla
(1999).

La LLE. se compone de

autoconicimento
emocional, control
emocional,
automotivacion,
reconocimiento de
emociones ajenas y
habilidad  para las
relaciones

interpersonales.

-Auto conocimiento

emocional.
-Control emocional
-Automotivacion

-Reconocimiento de
emociones ajenas.

-Habilidad
relaciones
interpersonales.

para las

Modelo de Matineaud
y Engelhartn (1996).

La I.LE. se compone de:
el conocimiento de si
mismo, la gestion del
humor, motivacion,
control impulso vy
apertura a los demas.

-Conocimiento de si
mismo.

- Gestioén del humor.

-La motivacion de uno
mismo de manera
positiva.
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-Control de impulso para
demorar la gratificacion.

- Apertura a los demas.

Tobias y Friedlander

La I.E. estd formada por
los siguientes
componentes: ser
consciente de los propios
sentimientos y de los
demas, mostrar empatia
y comprender los puntos
de vista de los demas,
hacer frente a los
impulsos  emocionales,
plantearse objetivos
positivos y planes para
alcanzarlos vy utilizar
habilidades sociales.

-Conciencia  de  los
propios sentimientos y de
los sentimientos de los
demas.

- Empatia y comprension
de los puntos de vista de
los otros.

-Enfrentarse a los
impulsos emocionales.
-Planteamiento de
objetivos  positivos y
planes factibles para
alcanzarlos.

-Uso de las habilidades
sociales.

Entiende la I.E. como un
constructo  conformado
por 12 dimensiones:

-Actitud positiva.

-Reconocer los propios

sentimientos y
emociones.
-Capacidad para

expresar sentimientos y
emociones.

-Capacidad para
controlar sentimientos y
emociones.

-Empatia.

-Ser capaz de tomar
decisiones adecuadas
integrando lo racional y

-Actitud positiva.

-Reconocer los propios
sentimientos y
emociones.

-Capacidad para expresar

sentimientos y
emociones.
-Capacidad para

controlar sentimientos y
emociones.

-Empatia.
-Ser capaz de tomar
decisiones adecuadas

integrando lo racional y
lo emocional.

-Motivacion.
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lo emocional.
-Motivacion.
-llusion.

-Intereés.
-Autoestima.
-Saber dar y recibir.

-Tener valores

alternativos.

-Ser capaz de superar las
dificultades y
frustraciones.

-Ser capaz de integrar
polaridades.

-llusion.

-Interes.
-Autoestima.
-Saber dar y recibir.

-Tener valores

alternativos.

-Ser capaz de superar las
dificultades y
frustraciones.

-Ser capaz de integrar
polaridades.

Modelo de Valles y
Valles (1999),

Componentes:
conocerse,
automotivarse, tolerar la
autofrustacion, llegar a
acuerdos con
comparieros y
comparieras, identificar
las  situaciones  que
provocan emociones
positivas y negativas,
saber identificar lo que
resulta importante en
cada situacion, auto-
reforzarse, contener la
ira en situaciones de
provocacion, mostrarse
optimista, controlar los
pensamientos, auto-
verbalizarse para dirigir
el comportamiento,
rechazar peticiones poco
razonables, defenderse
de las criticas injustas de
los demas mediante el
didlogo, aceptar las

-Conocerse a si mismao. -
Automotivarse.

-Tolerar la
autofrustacion. -Llegar a
acuerdos razonables con

comparieros y
comparieras.
-ldentificar las

situaciones que provocan
emociones positivas 'y
negativas.

-Saber identificar lo que
resulta importante en
cada situacion.

-Auto-reforzarse.

-Contener la ira en
situaciones de
provocacion. -Mostrarse
optimista.

-Controlar los

187




criticas justas de manera
adecuada,

despreocuparse de
aquello de nos podria
obsesionar, ser un buen
conocedor del
comportamiento de los
demas, escuchar
activamente, valorar
opiniones, prever
reacciones, observar su
lenguaje, valorar las
cosas  positivas  que
hacemos, ser capaz de

divertirse, hacer
actividades menos
agradables pero

necesarias, sonreir, tener
confianza en si mismo,
mostrar dinamismo y
actividad, comprender
los sentimientos de los
demas, conversa.

pensamientos.
-Auto-verbalizarse para
dirigir el
comportamiento.

-Rechazar peticiones
poco razonables.

-Defenderse de  las
criticas injustas de los

demas  mediante el
didlogo.
-Aceptar las  criticas
justas de manera
adecuada,
despreocuparse de

aquello de nos podria
obsesionar.

-Ser un buen conocedor
del comportamiento de
los demas.

-Escuchar activamente.
-Valorar opiniones.
-Prever reacciones.
-Observar su lenguaje.

-Valorar las  cosas
positivas que hacemos.

-Ser capaz de divertirse.

-Hacer actividades
menos agradables pero
necesarias.

-Sonreir.

-Tener confianza en si
mismo.

-Mostrar dinamismo y
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actividad.

Comprender los
sentimientos de  los
demas.

- Conversa.

Modelo secuencial de

Fundamenta el modelo

-Regulacion de control.

autorregulacion en los procesos de »
emocional,  Bonnano | autorregulacion -Re.gylacm.n
(2001). emocional. La LE. se|anticipatoria
compone de: regulacion | _peqylacién exploratoria.
de control, regulacion
anticipatoria y
regulacién exploratoria.
Modelo Fundamenta el modelo | -Anticipacion
autorregulatorio de las [ en los procesos de | regulatoria.
experiencias autorregulacion ] )
emocionales, Higgins, | emocional, entendiendo -Referencia regulatoria.
Grant y Shah (1999). la I.E. como:

Anticipacion regulatoria,
Referencia regulatoria y.
Enfoque regulatorio.

-Enfoque regulatorio

Modelo de procesos de

El modelo de proceso
de Barret y Gross
(2001).

La LE. implica los
siguientes procesos:
Seleccion de la
situacion, Modificacion
de la situacion,
Despliegue  atencional,
Cambio cognitivo vy

Modulacién de la
respuesta.

-Seleccién de la
situacion.

-Modificaciéon de la
situacion.

-Despliegue atencional.
-Cambio cognitivo.

-Modulacion de la
respuesta.
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13.4 Anexo 4: Cuadro resumen de los principales instrumentos de evaluacion de I.LE y sus propiedades psicométricas (Perez-Gonzalez,

Petrides y Furnham, 2007).

Instrumentos de medicién de Inteligencia Emocional Capacidad.

Medida Autores Fiabilidad o | Fiabilidad test Validez Validez Validez Estructura
-retest Pedicitiva Incremental | convergentey factorial
discriminante
EARS. Mayer y Geher, | Baja (0,24 para ? ? ? Pequefia e | Incierto. ;Cuatro
Emotional 1996. puntuacion inestable factores?
Accuracy segun expertos, correlaciones
Research Scale y 0,53 para con autoinforme
puntuacion de empatia.
segun
CONSenso).
EISC. Sullivan, 1999. | Entre baja y ? ? ? ? ?
Emotional moderada.
Intelligence
Scale for
Children
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MEIS. Mayer, Caruso | Buena para la Incierto ? Entre pequefias | Incierto.  ¢Tres
Multifactor y Salovey, | puntuacion y  moderadas | factores?
Emotional 1999. global de I.E. correlaciones
Intelligence capacidad con inteligenca
Scale (0,70-0,85), cristalizada

pero baja (Go).

(0,35-0,66) )

para las ramas Bajas )

3y 4 (mejor correlacmne?c,co

para el criterio n los Cinco

consenso  que Grandes.

para el de

expertos).
MSCEIT. Mayer, Salovey | Mejor para la Bienestar, Conducta Correlaciones Incierto
Mayer Salovey |y Caruso, | version 2 que puntuaciones social ~ (sobre | muy bajas con

L, . . ¢Cuatro

Caruso 2002a. para la version en test de | personalidad y | medidas de I.E. factores?
Emotional 1(0,68-0,71). capacidad capacidad rasgo (r < 0.30).
Intelligence verbal. verbal).
Test
FNEIPT. Freudenthaler y | Moderada: 0,69 ? ? Correlaciones Incierto  (;Dos
Freudenthaler | Nebauer, 2003. | para  “gestion dee r = 0.51 | factores?).
& Nebauer de las propias entre  “gestion
Emotional emociones” 'y de las propias
Intelligence 0,64 para emociones” e
Performance “gestion de las Inteligencia
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Test emociones de Intrapersonal
los demas”. autoinformada,
y correlaciones
de r= 0.25 entre
“gestion de las
emociones  de
los demas” e
inteligencia
interpersonal
autoinformada.
Correlaciones
de ambas
subescalas con
los Cinco
Grandes (r =
0.18-0.51).

Nota: La informacidn de esta tabla es necesariamente concisa, se recomienda a los interesados que consulten las fuentes originales para profundizar en mds
detalle. Las entradas de la tabla designada con el término “Incierto” no indican necesariamente la existencia de evidencias contradictorias, también puede
referirse al hecho de que se carezca de datos suficientes para un adecuado juicio. Los signos de interrogacion (?) indican que no nos ha sido posible disponer
de datos fidedignos acerca del correspondiente apartado.
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Instrumentos de medicion de Inteligencia Emocional Rasgo.

Medida Autores Fiabilidad o | Fiabilidad test Validez Validez Validez Estructura
-retest Pedicitiva Incremental convergente y factorial
discriminante
TMMS. Trait | Salovey et al., | 0,70-0,85. ? Depresion, ? Correlaciones Tres factores,
Meta Mood | 1995. recuperacion del moderadas con | pero no
Scale estado de animo, los Cinco | puntuacion
Salovey y orientacion hacia Grandes global.
Mayer 1995. los objetivos.
EQ-i. Bar-On, 19973, | Buena, en | Buena Salud  mental, ? Correlaciones Incierto.
Emotional 1997b. general afrontamiento, moderadas con
Quotient (alrededor de satisfaccion los Cinco
Inventory 0,85). laboral y Grandes.
satisfaccion
marital.
SEIS. Schutte | Schitte et al., | 0,70-0,85. ? Apoyo  social, | Evidencia Correlaciones Incierto (tres o
Emotional 1998 satisfaccion parcial frente a | medias y altas | cuatro
Intelligence marital y vital, | los Cinco | con los Cinco | factores),
Scales depresion, Grandes Grandes puntuacion
rendimiento en global.
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tareas

cognitivas.
ECI. Emotional | Boyatzis, 0,70-0,85 para | Adecuada, Correlacion Incierto  (datos | Incierto
Competence Goleman, y | la puntuacion | aunque basada | moderada  con basados en
Inventory Hay/McBer, global, y >0, en muestras | estilos directivos muestras (¢cuatro
1999 muy pequefias. |y clima pequefas); factores?)
85 . para organizacional. ausencia de
hab_llldades Bajas correlacion con
sociales. correlaciones pensamiento
con éxito en la critico y
carrera razonamiento
profesional. analitico.
EISRS. Martinez-Pons, | 0,75-0,94 ? Depresion, Incierto. Incierto  (¢un
Emotional 2000. satisfaccion factor?).
Intelligence vital, afecto
Self-Regulation positivo.
Scale
EI-IPIP. Barchard, 0,70-0,85 ? ? ? ?
Emotional 2001a
Intelligence-
based IPIP
Scales
DHEIQ. Dulewicz y | Entre baja vy ? Avance en el Incierto. Incierto.

Dulewicz y

moderada

nivel jerarquico
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Higgs
Emotional
Intelligence
Questionnaire

Higgs, 2001.

(0,54-0,71).

organizacional.

TEIQue. Trait
Emotional
Intelligence

Questionnaire

E.g.., Pertrides,
2001; Pertrides,
Pérez y
Furnham, 2003.

Buena,
general
(alrededor
0,85).

en

de

Buena (entre
050 y 0,82
0,78 para la
puntuacion

global; periodo
de 12 meses).

Salud mental
(depresion,
trastornos de la
personalidad,
actitudes
disfuncionales),
estilos de
afrontamiento
adaptativos,
estrés  laboral,
rendimiento
laboral,
compromiso
organizacional,
conducta
desadaptativa en
la escuela,
sensibilidad a la
induccion  del
estado de animo.

Buena frente a
los Tres
Gigantes, a los
cinco Grandes,
al Afecto
negativo y al
afecto positivo.

El TEIQue
puede ser aislado
estadisticamente
en el espacio
factoriales  los
Tres Gigantes y
de los Cinco
Grandes.

Cuatro factores
y  puntuacién
global.
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SPTB. Sjoberg | Sjoberg, 2001. | 0,70-0,85 ? Actitudes Correlaciones ?
Personality antiautoritarias, modradas  con
Test Battery (El habilidades de extraversion
Scale) identificacion de (r=.37) y

emociones, neuroticismo

orientacion (r=.50)

social.
TEII. Tapia | Tapia, 2001. 0,70-0,85 Buena (0,60- ? ? Cuatro
Emotional 0,70) factores, y
Intelligence puntuacion
Intelligence global.
Inventory
SUEIT. Palmer y | Buena en | Buena (.82-.94; | Bienestar, estrés Correlaciones ?
Swinburne Stough, 2002. | general periodo de un | ocupacional. moderadas con
University (alrededor  de | mes). neuroticismo
Emotional 0,85). (r=-0,41),
Intelligence extraversion (r=
Test 0.44) y apertura

(r=.27).

WEIP-3. Work- | Jordan et al., | 0,70-0,85. ? Autosupervision, Entre pequefias y | Incierto (¢siete
group 2002 empatia. moderadas factores?).
Emotional correlaciones
Intelligence con el TMMS.

Profile (version
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3)

VEIS. Van der | Van der Zee et | Adecuada para Rendimiento Evidencias Bajas Incierto (¢ Tres
Zee Emotional | al., 2002 “puntuacion académico, éxito | parciales frente | correlaciones factores?).
Intelligence por  terceros” social. a los Cinco | con el Cociente
Scale (0,70-0,85). Grandes. Intelectual (ClI).
Baja para Entre moderadas
autoinformes y altas
(<.60) correlaciones
con los Cinco
Grandes.
WLEIS. Wong | Vong y L a w, | 0,70-0,85 Rendimiento 'y ? Pequefias Cuatro
y Law | 2002. satisfaccion correlaciones factores, y
Emotional laboral, negativas  con | puntuacion
Intelligence compromiso Cl. global.
Scales organizacional,
intencion de
rotacion y
abandino.
LEIQ. Loussine | Lioussine, 2003 | 0,70-0,85 ? ? Moderadas Incierto (¢siete

Emotional
Intelligence
Questionnaire

correlaciones
con los Cinco
Grandes.

factores?).

Nota: La informacidn de esta tabla es necesariamente concisa, se recomienda a los interesados que consulten las fuentes originales para profundizar en mds

detalle. Las entradas de la tabla designada con el término “Incierto” no indican necesariamente la existencia de evidencias contradictorias, también puede
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referirse al hecho de que se carezca de datos suficientes para un adecuado juicio. Los signos de interrogacion (?) indican que no nos ha sido posible disponer
de datos fidedignos acerca del correspondiente apartado.
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13.5 Anexo 5: Instrumento de evaluacion Trait Meta Mood Scale 24. (TMMS24).

INSTRUCCIONES: A continuacién, encontrara algunas afirmaciones sobre sus
emociones y sentimientos. Lea atentamente cada frase y decida la frecuencia con la
que usted cree que se produce cada una de ellas. Sefiale con una “X” la respuesta

que mas 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

NUNCA | RARAMENTE | ALGUNAS CON

FRECUENCIA

MUY

VECES BASTANTE | FRECUENTEMENTE

Presto mucha atencion a los sentimientos. 213|4(5
Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 213145
Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 213145
Pienso que merece la pena prestar atencion a mis emociones y 213145
estado de animo.

Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 213|415
Pienso en mi estado de &nimo constantemente. 213|415
A menudo pienso en mis sentimientos. 213145
Presto mucha atencién a como me siento. 213|415
Tengo claros mis sentimientos. 2|13|4|5
Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 213145
Casi siempre sé como me siento. 213145
Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 213145
A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes 213145
situaciones.
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Siempre puedo decir como me siento. 112|3|4|5

A veces puedo decir cuales son mis emociones. 112(3|4|5
Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 112(3|4|5
Aunque a veces me siento triste, suelo tener una vision 112(3|4|5
optimista.

Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 112(3|4|5
Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida. 112(3|4|5
Intento tener pensamientos positivos, aunque me sienta mal. 112(3|4|5

Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato |12 |3[4|5

de calmarme.
Me preocupo por tener un buen estado de animo. 112(3|4|5
Tengo mucha energia cuando me siento feliz. 112|345

Cuando estoy enfadado/enojado cambiar mi estado de &nimo. |1|2(3|4|5

13.6 Anexo 6: Sistema de categorias de las respuestas de los alumnos para las

sesiones.

Experiencia vivida: Descripcion de la experiencia vivida durante la actividad. Es
necesario explicar la experiencia, teniendo en cuenta que, no se deben hacer juicios de
valor.

Se limitan a describir la situacion sin juzgarla o darle algan significado: La
descripcion aportada se limita a describir la experiencia vivida. Ejemplos: Me he
mareado al mirar atentamente a los mandalas, Me he sentido angustiada porque me da
miedo explotar el globo ...

Juzga o da algun significado a la experiencia: La descripcion aportada juzga, de
algun modo, la experiencia. Ejemplos: Pues, yo pienso y siento que la actividad estuvo
bastante rara, pero a la vez me relajé y me hizo reflexionar, El ejercicio fue divertido
para mi fue una experiencia buena ...
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Sensacion después de la actividad: Expresion de las sensaciones vividas después de
realizar la actividad. El alumnado responde a la siguiente cuestién ¢como te sentiste
después de haber realizado la practica?

Alta activacion: Expresiones que reflejan una alta activacion. Ejemplos: Nervioso,
Alteado, Acelerado ...

Baja activacion: Expresiones que reflejan una baja activacion: Ejemplos: Relajado,
Calma ...

Calma: Expresiones que reflejan una baja activacion y que no estan vinculadas con el
cansancio. Ejemplos: Relajado, Tranquilo, Desestresado ...

Somnolencia: Expresiones que reflejan una baja activacion y que estan vinculadas con
el cansancio. Ejemplos: Me dio suefio, Cansado ...

Sensaciones positivas: Expresiones relacionadas con sensaciones consideradas
socialmente como positivas, como la felicidad. Ejemplos: Feliz, Alegre, En armonia ...

Sensaciones negativas: Expresiones relacionadas con sensaciones consideradas
socialmente como negativas, como la tristeza. Ejemplos: Tristeza, Angustia ...

Otras sensaciones: Expresiones de otro tipo de sensaciones no recogidas en las
categorias anteriores. Ejemplos: Extrafia, Confuso, Hambre, Raro, "Pena", Vergienza,
Asombrado, Distraido, Imaginativo ...

Neutro: Expresion de neutralidad al finalizar la actividad. Ejemplo: No senti nada, no
SC ...

Dificultad a la hora de desarrollar la actividad: Expresiéon de las dificultades para
llevar a cabo la actividad. ElI alumnado responde a la siguiente cuestion ¢Has tenido
dificultad al llevar a cabo los ejercicios?

Encuentra dificultad: Expresan que encuentran dificultad. Ejemplo: Si, no he podido
concentrarme. Un poco, me ha costado concentrarme por el ruido.

No encuentra dificultad: Expresan que no encuentran dificultad. Ejemplo: No.

Aplicacion a la vida diaria: Expresion de como aplicarian lo aprendido en su vida
diaria. EI alumnado responde a la cuestion ¢como aplicarias estos ejercicios en tu vida
cotidiana?

Da un ejemplo adecuado: Expresan mediante ejemplos adecuados que saben como
aplicar los ejercicios a su vida diaria. Ejemplos: cuando necesite concentrarme, cuando
esté nervioso y quiera relajarme. Estas respuestas se han analizado en relacion a cada
una de las sesiones, de modo que los ejemplos planteados en este caso son validos, en
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esta categoria, para las actividades que trabajan de un modo directo el mindfulness o la
atencion plena.

No da un ejemplo adecuado: Expresan mediante ejemplos adecuados que no sabe
aplicar los ejercicios practicados a su vida diaria. Ejemplos: cuando quiera expresar mis
emociones a alguien, cuando me sienta enfadado y no quiera estarlo. Estas respuestas se
han analizado en relacion a cada una de las sesiones, de modo que los ejemplos
planteados, en este caso, son validos, en esta categoria, para las actividades que trabajan
de un modo directo el mindfulness o la atencion plena.

No saben para qué puede servirles: Expresan no saber para qué les puede servir la
actividad realizada en su vida diaria. Ejemplo: No sé, no tengo ni idea ...

Diferencias notadas antes y después de la actividad: Expresan las diferencias notadas
antes y después de la practica, responden a la cuestion ¢notaste alguna diferencia antes y
después de la practica?

Nota diferencia: Expresan notar diferencias.

Diferencias positivas: Expresan notar diferencias consideradas socialmente como
positivas. Ejemplos: si, me senti mejor, si me senti bien, si se sinti6 padre...

Diferencias negativas: Expresan notar diferencias consideradas socialmente como
negativas. Ejemplos: si mareado, si triste.

Diferencias sin especificar: Expresa notar diferencias sin especificar qué tipo de
diferencia. Ejemplo: Si.

No nota diferencia: Expresan no notar diferencias. Ejemplo: No.
Aprendizaje de la actividad: Expresan si han aprendido algo de la actividad.
Afirman no aprender: Expresan no aprender en la actividad.

Afirma aprender: Expresan aprender en la actividad.

Afirma aprender, pero no lo demuestra en su respuesta: Expresan aprender en la
actividad, sin mostrar evidencias en su respuesta de haber aprendido algo relacionado
con la actividad o la sesion. Ejemplo: Si, he aprendido mucho, he aprendido a explotar
un globo...

Aprende algo vinculado con la actividad realizada: Expresan aprender en la
actividad, mostrando evidencias de haber aprendido algo relacionado con la actividad
realizada. Ejemplo: He aprendido que saber expresar las emociones es importante.

Aprende algo vinculado con la sesidén: Expresan aprender en la actividad, mostrando
evidencias de haber aprendido algo relacionado con la sesion, pero no con la actividad
realizada. Por ejemplo, expresan haber aprendido a prestar atencion a su respiracion
cuando el objetivo de la actividad es trabajar la claridad emociona
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13.7 Anexo 7: Programa de Intervencion en Inteligencia Emocional Plena.

PROGRAMA DE INTERVENCION EN INTELIGENCIA EMOCIONAL PLENA (PINEP)

Sesion 1.

-Meditacion a través de la respiracion (atencion a la respiracion).

-Percepcion y expresion emocional.

Préctica la. Atencion a la respiracion. ATENCION A LA RESPIRACION. (10
Min).

Obijetivo:

Concentrar la atencion en la respiracion sin intervenir en ella.

Descripcion:
Centra toda la atencion en la respiracion tal y como sucede, sin fijarte en nada mas.

Cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que capto tu
atencion y regresa enseguida a la respiracion que surge en ese mismo instante.

Después de este ejercicio recordamos registrar en un papel o en el diario emocional la
experiencia vivida.

Teoria:
Es el ejercicio basico para la practica del resto del programa de entrenamiento.

Aunque suena muy obvio decirlo estamos respirando constantemente. Sin embargo, no
solemos prestarle la mas minima atencion, a menos que tengamos alguna dificultad para
respirar bien en un momento dado.

Al practicar la atencién plena a traves de la respiracion, no se trata de pensar en ella,
sino de sentirla tal y como sucede a cada instante. De esta manera terminamos
fundiéndonos con el acto de respirar de forma consciente. Nos dejamos llevar por
nuestro propio ritmo de respiracion. No hay inspiraciones o espiraciones adecuadas e
inadecuadas porque no buscamos una respiracion en concreto, solo observarla tal y
como sucede. Como la respiracion es “nueva” en cada momento, si hay algin
pensamiento, imagen, sonido, etcétera, que me distrae y me saca de la practica, solo
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tengo que redirigir mi atencion a la experiencia de la respiracion sin mas: volver a la
respiracion consciente.

Practica 1b. Respiracion de aterrizaje “en el aqui y en el ahora” (5 Min).
ATENCION A LA RESPIRACION.

Objetivo:

Concentrar la atencion en una respiracion profunda (descarga uUnica, controlada e
intensa).

Descripcion:
Centra la atencion en la respiracion tal y como sucede, sin fijarte en nada mas.

A continuacion, haz una inspiracién suave, profunda y constante por la nariz. Al llenarte
de aire, y sin hacer ningun corte en la respiracion, suelta enseguida el aire por la boca
con intensidad, pero sin forzar la garganta; como si se tratara de un suspiro muy sonoro.
La boca estd abierta y colocada en la vocal “a”. Al terminar contintia respirando con
normalidad” segln surge la respiracion espontanea.

Si te apetece, puedes volver a hacer esta respiracion de nuevo (con intervalos de
respiracion natural).

Cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que capt6 tu
atencion y regresa enseguida a la respiracion que surge en ese mismo instante.

Teoria:

Es recomendable repetir esta respiracion varias veces en una misma secuencia, e incluso
varias veces al dia.

La practica de este ejercicio nos ayuda a “cortar” el habito de ir con el “piloto
automatico” mental encendido. Cuando lo practicamos somos conscientes del “ahora”.
Nuestra atencién se centra en el momento presente y detiene todo el flujo constante de
pensamiento, recuerdos, imagenes, ideas, etcétera. Ademas, este ejercicio nos ayuda a
descargar la tension acumulada de una manera muy sencilla (tal como hacen nuestras
madres y abuelas).

Practica 2. Identifica mi emocién. PERCEPCION Y EXPRESION EMOCIONAL.
INTERPERSONAL. (25/30Min).
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Obijetivo:

Observar a un compariero con la atencion plena y tratar de percibir la emocion que esta
expresando.

Descripcion:

La practica comienza con una breve meditacion sentada centrada en la respiracion (5
Min).

Al terminar, las personas que integran el grupo se colocaran por parejas frente a un
compafiero. Uno sera el observador. Es muy importante que los participantes guarden
silencio durante el ejercicio, aunque no debe reprimirse ningun tipo de emocion que
surja, asi como la expresién no verbal de esta.

(Para la persona que experimenta una situacién emocional propia) Mantén los ojos
cerrados y piensa en una situacién que hayas vivido que sea altamente emotiva. Trata de
implicarte emocionalmente en ella.

(Para la persona que observa) Presta atencion a tu pareja y trata de conectar con la
emocién que estd experimentando en este momento. Evita juzgar la situacion,
unicamente debes mantenerte abierto y receptivo a lo que esta aconteciendo.

Transcurrido un tiempo (5 Min), la persona que estaba atendiendo a su situacion
emocional abrira los ojos.

(Para ambas personas) Permanecer ahora uno frente al otro, en silencio. Tratad de
expresar al otro la experiencia que acabais de vivir sin utilizar palabras (3 Min).

iCAMBIO DE ROLES!

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario
emocional” la experiencia vivida. Las anotaciones deben limitarse a describir la
experiencia, evitando juzgarla o darle algun significado.

Teoria:

Para realizar este ejercicio recomendamos que trates de involucrarte completamente en
la situacion traida a la mente e intentes conectar con la emocién sentida.

Es importante permitir que nuestras emociones surjan libremente

Si somos el observador, es muy importante que NO ABANDONEMOS NUESTRA
ATENCION EN LA RESPIRACION y que DEJEMOS PASAR LOS
PENSAMIENTOQOS, dirigiendo toda nuestra atencion a observar el estado emocional del
compafiero que tenemos en frente. Usando un simil, podriamos decir que ambas
personas trataran de sintonizar el “aparato emisor y receptor” en la misma frecuencia
para poder captar la sefial de forma adecuada.
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En este tipo de practicas debemos evitar anticiparnos a la emocidn expresada por
nuestra pareja y, simplemente, mantenernos muy alerta a todas las sensaciones que su
expresion genera en nosotros.

Aprovechar nuestras propias sefiales para comprender a nuestro compafiero puede ser
una forma bastante efectiva de escuchas a las personas que nos rodena (siempre y
cuando la escucha a nuestras sensaciones internas no esté muy contaminada por
nuestros juicios de valor y creencias respecto a nosotros mismos y al mundo que
nos rodea).

Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades. (15 Min).

INTELIGENCIA EMOCIONAL.:
Inteligencia: Capacidad de adaptacion al entorno.

Emociones: tienen una funcion adaptativa. (Ejemplo los animales la usan para
sobrevivir, cuando viene el ledn las emociones nos dan informacién avisandonos del

peligro).
Inteligencia Emocional:
Habilidad para: Percibir y expresar /Comprender/Facilitar/Regular emociones.

CONCIENCIA PLENA
Funciones:

1-Informar sobre lo que esta sucediendo en el campo perceptual (nos advierte de LO
QUE ESTA PRESENTE EN NUESTRA MENTE en cada momento)

2-Informa sobre qué es lo QUE DEBE ESTAR PRESENTE EN LA MENTE
DEACUERDO AL CONTEXTO de la situacion presente.

Componentes:

1-Mantener la atencion en la experiencia presente: LA AUTORREGULACION DE LA
ATENCION.

2-Mantener una actitud de curiosidad, apertura y aceptacion hacia la propia experiencia:

En lugar de JUZGAR la experiencia interna que se observa (por ejemplo, si lo que se
piensa 0 se siente es agradable o desagradable), se trata de DESCRIBIR dicha
experiencia y dejarla pasar.

OBSERVADOR CONSCIENTE DEL MOMENTO PRESENTE.
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Sesion 2.

-Meditacion a través de la respiracion.

-Percepcion y expresion emocional.

Practica 3a. Atencion a la respiracion sincronizada. ATENCION A LA
RESPIRACION. (15 Min).

Objetivo:

Concentrar la atencion en la respiracién controlada que se sincroniza con varias
secuencias numéricas concretas: (1) (1,2) (1,1,1,1,1 ... 2,2,2,2.2, ...).

Descripcion:

Respirar con calma y de forma natural. No fuerces la respiracion en ningin momento.
En esta practica tomas aire (inspirar) y lo sueltas (expirar) siempre por la nariz.

Cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que te capt6 tu
atencion y regresa de nuevo a la respiracion, comenzando por la secuencia (1) con
atencion plena.

(1): Cuenta “1” al terminar un ciclo completo de una inspiracion y una expiracion.
Luego “2” al final del ciclo siguiente. Contintia hasta completar 10 ciclos.

(1,2): Cuenta “1” al final de la inspiracion y “2” al final de la expiracion. Contintia hasta
llegar a 10.

(1,1,1,1,2,2,2,2,): Repite mentalmente con mucha rapidez “1,1,1,1,1,...” mientras
inspiras y, a continuacion. “2,2,2,2.2. ...” mientras espiras. Contintia hasta llegar a diez.

Estos ejercicios se pueden hacer de forma independiente 0 como una secuencia de
ejercicios enlazados. En ese caso, se puede volver a repetir la secuencia completa una
vez finalizada.

Teoria:

El objetivo es entrenar nuestra atencion a través de nuestra capacidad de observar la
respiracion. Sin duda alguna, un método para reactivar la atencion cuando la perdemos
es “contar la respiracion” a fin de recuperar nuestra concentracion, en vez de dejarnos
Ilevar por la distraccion.
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Practica 3b. Atencion a la respiracion sincronizada 4x4. ATENCION A LA
RESPIRACION (5Min).

Obijetivo:

Concentrar la atencion en la respiracion que es sincronizada con una secuencia
numerica concreta: 4x4.

Descripcion:

Haz una inspiracion suave, profunda, y constante por la nariz mientras cuentas
mentalmente “1, 2, 3, 4”. A continuacioén, sin hacer ninglin corte en la respiracion,
espira el aire por la nariz mientras vuelves a contar “1, 2, 3, 4”.

Cuando hayas encontrado un ritmo cdmodo y una intensidad saludable para las
respiraciones, sigue manteniendo la atencién en las respiraciones, pero deja de contar
mentalmente.

Cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que captd tu
atencion y regresa enseguida a la respiracion. Si te cuesta trabajo hacerlo, puedes volver
a respirar contando de nuevo “4x4” con atencion plena.

Es muy importante dosificar bien la salida de aire sin forzar en ningin momento la
garganta y evitando llegar a la sensacion de falta de aire. Existe la variante de hacer la
espiracion por la boca. En todo momento, la atencion esta centrada en la respiracion u
en las posibles sensaciones que surjan.

Teoria:

La intencion sigue siendo entrenar nuestra capacidad de observar la respiracion, sin
enredarnos mentalmente con nada de lo que pueda distraernos.

El proceso cognitivo de contar mentalmente mientras respiramos favorece que no nos
dispersemos ni nos distraigamos con tanta facilidad. Con este ejercicio comprobaos que
podemos dirigir nuestra atencion de forma consciente hacia donde queramos.

Practica 4. Los globos. PERCEPCION Y EXPRESION EMOCIONAL.
INTRAPERSONAL. (25/30Min).

Objetivo:

Enfrentarse de forma activa a una situacion emocional de naturaleza negativa,
observando cémo la atencién plena tiene un efecto directo en la emocion sentida.
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Material: 50 globos 25 alfileres.

Descripcion:

Es recomendable realizar esta practica en parejas, aunque también podemos realizarla
de manera individual.

PINCHAR EL GLOBO SIN ATENCION PLENA.

(Si se trabaja con otra persona 0 en grupo). Formar parejas con un compariero. Uno
cogera un globo, lo inflara y lo atara con un nudo, mientras el otro solo debe sostener un
alfiler en su mano.

En el caso de no trabaja en pareja, la misma persona sostiene el globo y el alfiler.

Una vez inflado el globo col6cate frente a tu compafiero y pincha el globo que tu
compafiero sostiene entre sus manos. Trata de guardar esta situacion en tu memoria para
luego poder comentarla.

A continuacidn, se realiza una meditacion centrada en la respiracion (aproximadamente
5Min).

PINCHAR EL GLOBO CON ATENCION PLENA.

Ahora vuelve a situarte frente a tu compariero y obsérvalo SIN JUZGAR NI PENSAR
EN NADA. Lleva toda tu atencion al momento presente con atencion plena. Observa
como te sientes en este momento; cual es tu estado emocional; qué sensaciones fisicas
estas experimentando en esta situacion. No dejes llevar toda tu atencion a lo que esta
ocurriendo en el aqui y en el ahora; sobre todo, no olvides acompafiar el ejercicio con la
respiracion consciente. Trata de captar todas las sensaciones que el contacto del globo
provoca en tus manos. Dirige la atencion a la textura y el color del globo que sostienes.
Realiza la accién de forma consciente y pausada atendiendo a todas las sensaciones que
vas experimentando. Sé receptivo a la situacion y atiende a las emociones que surgen
sin tratar de rechazarlas ni aferrarte a ellas. Permanece asi unos instantes
(aproximadamente 1 Min).

Ya estas preparado para volver a pinchar el globo del compafiero o para sostener el
globo que va a pinchar tu compafiero. No olvides apoyarte en la “respiracion de
aterrizaje en el aqui y en el ahora” mientras llevas acabo el ejercicio (2° pinchazo)

Después del segundo pinchazo mantente alerta a todas las sensaciones que te llegan y
permanece en silencio frente al compafiero por unos instantes mas (aproximadamente 1
Min).

Teoria:

Con este ejercicio tendremos una oportunidad Unica y muy directa de comprobar
algunos efectos que el entrenamiento de la consciencia plena puede suscitar en los que
lo realizan. Ademas, la situacion- normalmente generadora de emociones de naturaleza
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negativa- también ofrece la posibilidad de descubrir como la simple atencion “en el aqui
y en el ahora “SIN VALORACION alguna, junto a una ACTITUD DE CURIOSIDAD
y ACEPTACION, puede provocar un cambio en la propia experiencia.

Puesta en comun y relacién con la teoria y objetivos de las actividades. (10/15
Min).

INTELIGENCIA EMOCIONAL.:

*Percepcion emocional: (CONCEPTO Y UTILIDAD).

Es la habilidad para RECONOCER conscientemente nuestras emociones,
IDENTIFICAR lo que sentimos y SER CAPACES de ponerle una ETIQUETA verbal.

La percepcion emocional implica:

a) reconocimiento emociones expresadas verbal o gestualmente
b) distinguir el valor o contenido emocional de un evento o situacion social.

*Expresion emocional: (CONCEPTO Y UTILIDAD).
Es la habilidad para expresar las emociones adecuadamente.

Ejemplos en los que trabajamos la expresion emocional: cuando contamos a alguien
como nos sentimos o cuando expresamos a alguien que no nos gusta su comportamiento
porgue nos hace sentir mal.

Sesion 3.

-Meditacion a través de los sentidos.

-Comprension emocional.

Practica 5. Atencion al mandala. ATENCION A LOS SENTIDOS.
SIMPLEMENTE VER (15 Min).

Objetivo:
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Mantener la atencion plena manteniéndonos centrados en los mandalas que van
apareciendo.

Material:

Cafion o copias de mandalas.

Descripcion:

Se presenta una secuencia de mandalas (I&minas o diapositiva), con intervalo de 30
segundos cada una.

Dirige la atencion a los mandalas que van apareciendo. Solo tienes que observar cada
mandala. Puedes comenzar observando el dibujo en su conjunto, para pasar a centrarte
en cada detalle del interior de la figura.

No se trata de pensar en ellos o relacionarlos con tus gustos personales o con alguin
objeto o recuerdo concreto. Intenta dejar a un lado las percepciones exteriores que
puedan llegarte.

Cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que captd tu
atencion 'y regresa enseguida a observar el mandala expuesto, apoyandote
exclusivamente en la respiracion que surge en ese mismo instante.

Se puede ir aumentando el tiempo de exposicion de cada mandala, segun vayamos
mejorando nuestro tiempo de atencién mantenida y no valorativa.

Teoria:

“Mandala” es una palabra sanscrita que significa, textualmente, centro, circunferencia,
circulo magico o de poder. Se le atribuye al psiquiatra Carl G. Jung el uso de este
término para describir los dibujos simbdlicos circulares que aparecen en todas las
tradiciones. Ademas, relacioné el mandala con la necesidad de vivir con intensidad todo
nuestro potencial (self o si mismo).

Desde la practica psicoldgica se considera que los mandalas favorecen la concentracion
y dan mayor profundidad a la experiencia vivida. En este sentido, los mandalas pueden
considerarse instrumentos de meditacién que aportan quietud, equilibrio y paz interior a
quien lo observa y medita.

Practica 6. Visualizacion de una situacion agradable. COMPRENSION
EMOCIONAL. INTERPERSONAL (25 Min).

Objetivo:
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Comunicar nuestras respuestas ante una situacion agradable y escuchar la manera en
que responde el compafiero con atencion plena.

Descripcion:

La practica comienza con una pequefia meditacion sentada centrada en la respiracion (5
Min).

Trae a tu mente una situacion que hayas experimentado y te resulte especialmente grata.
Conecta con las sensaciones, sentimientos, y pensamientos que se generan en ti ante esa
situacion concreta, pero no trates de analizarlos ni darles algun sentido.

Una vez concluida la visualizacion, los participantes se colocan en parejas (uno frente a
otro) en silencio. Uno asumird el rol de “emisor” el otro de “receptor” para comunicarse
su experiencia del siguiente modo.

Observar a tu compafiero en silencio durante unos instantes (1 Min).
PARA EL EMISOR:

Comunica a tu compafiero las sensaciones que has experimentado mientras visualizabas
tu situacion, pero sin detallar en qué consistia dicha situacion. Trata de describir tus
sensaciones sin juzgar si son o no adecuadas, agradables o desagradables.

PARA EL RECEPTOR:

Escucha atentamente lo que comunica tu compafiero tanto a nivel verbal como no
verbal. Al escucharlo trata de reprimir cualquier tipo de respuesta corporal o verbal a lo
que esta diciendo. Solo trata de mantenerte receptivo y evita llevar a cabo un juicio de
valor sobre esta situacion.

Posteriormente, los roles se intercambian, dejando entre medias un breve espacio de
observacion mutua de los participantes en silencio. Podran surgir algunas risas o
emociones contenidas, pero en ningln caso las parejas deben intercambiar opiniones.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario
emocional” la experiencia vivida. Las anotaciones deben limitarse a describir la
experiencia, evitando juzgarla o darle algin significado. Sencillamente, tratamos de
reflejar fielmente las sensaciones, emociones 0 pensamientos experimentados.

Teoria:

Este ejercicio es muy recomendable para facilitar nuestra capacidad de comunicar y
escuchar informacion sobre estados emocionales internos, asi como para descubrir
determinadas reacciones o habitos en la comunicacion que normalmente pasan
desapercibidos. Al mismo tiempo nos puede ayudar a aproximarnos a nuestra
experiencia interna y a la de nuestro comparfiero, y lo que es mas relevante si cabe,
poner en palabras dicha experiencia.
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Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades (15 Min).

INTELIGENCIA EMOCIONAL.:
*Comprension emocional. (Concepto y utilidad).

Es la habilidad para comprender la informacion emocional que nos llega a partir de
nuestros estados afectivos: como evolucionan dichos estados en el tiempo y su
significado.

Para poder comprender los estados emocionales de los demas, primero debemos:
comprender nuestros sentimientos, necesidades y deseos; las cosas, personas o
situaciones que nos generan determinados sentimientos; los pensamientos que generan
dichas emociones, como nos afectan y qué consecuencias y reacciones nos provocan.
Solo entonces podremos acercarnos con comprension al mundo emocional del otro.

ATENCION PLENA

*Habilidades.

No esforzarse en alcanzar una meta:

Dejar pasar (ceder = rendirse a la realidad)

Estar en el momento presente en el aqui y en el ahora.
Darse cuenta.

Concentracion.

Descentramiento: Convertirse en el observador que es consciente y toma perspectiva de
los pensamientos, emociones y sensaciones fisicas que estan en la mente en el momento
presente.

Autocompasion.

Sesion 4.

-Meditacion a través de los sentidos.

-Comprension emocional.
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Practica 7a. Atencioén al sonido. ATENCION A LOS SENTIDOS SIMPEMENTE
OIR (12.5 Min).

Objetivo:

Entrenar la atencion plena manteniéndonos centrados en los sonidos que van
apareciendo.

Materiales: Reproductor/ordenador/altavoces.

Descripcidn:

El profesor selecciona una serie de acciones, instrumentos musicales y objetos con los
que ira emitiendo diferentes sonidos cada cierto tiempo, dejando momentos de silencio
entre ellos. Por ejemplo, un suspiro, una flauta, unas palmadas, tirar un objeto al suelo,
toser, un tambor, taconear, romper un papel etc.

Cierra los ojos para concentrarte mejor en lo que vas a oir. Tras practicar la atencion
plena a través de la respiracion natural unos instantes trata de percibir todos los sonidos
que lleguen a tus oidos. No se trata de pensar en los sonidos ni relacionarlos con tus
preferencias o gustos personales, o con algun objeto o recuerdo concreto.

Como siempre, cuando te des cuenta de que te has distraido, observa qué es aquello que
captdé tu atencidén y regresa enseguida a atender el sonido que estas percibiendo,
apoyandote exclusivamente en la respiracion que surge en ese mismo instante.

Teoria:

Como ya hemos visto, constantemente llegan sonidos a nuestros oidos Yy, en cualquier
momento, surgen pensamientos y sentimientos relacionados con lo que estamos oyendo.
Ya que los sonidos llegan constantemente a nosotros y aunque no hagamos nada para
que eso sea asi, para entrenar la atencion plena a través de este sentido debemos prestar
atencion y mantenerla en el sonido o en el silencio. Se trata de conocer el silencio y el
sonido de forma no conceptual (sin pensar en ellos) sino experiencial (sintiéndolos con
atencion plena).

Practica 7b. Mi primera pasa. EXPERIMENTAR A TRAVES DE LOS
SENTIDOS (12.5 Min).

Objetivo:
Entrenar la atencion plena mientras experimentamos la realidad fisica de “una pasa”.
Material: 25 Uvas pasas.

Descripcién:
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Coge una uva pasa como si fuese la primera vez que la ves. Al ser algo “desconocido”
trata de que sean los sentidos los que te den la informacion necesaria sobre este nuevo
objeto. Puedes observarla, olerla, tocarla, escuchar cémo suena cuando la tocas,
etcétera, para darte cuenta de su forma, textura, color, tamafio, sonido, etc.

No hay prisa. Tomate tu tiempo para experimentar la uva pasa a través de todos tus
sentidos.

Una vez finalizado este primer proceso puedes experimentar el sabor y las sensaciones
que surgen al meterte la uva pasa en la boca, durante su masticacion y tras digerirla.

Se trata de permanecer centrados en la tarea, aunque pueda haber momentos en los que
algln pensamiento nos distraiga. Como hemos aprendido, hacer una respiracion
profunda de forma consciente siempre nos ayuda a volver a centrarnos en el ejercicio.

Teoria:

La atencidn es un proceso que se debilita con mucha facilidad y sin darnos cuenta
muchas veces. Por eso la importancia de la practica de la atencion plena en las
actividades cotidianas. Este tipo de ejercicios, ademas de favorecer el mantenimiento de
la atencidén consciente y sus beneficios, ayudan a evidenciar lo distinto que puede
resultar cualquier accion si la realizamos con atencion plena o sin ella, el estado “piloto
automatico”.

Préactica 8. Meditacion sobre mi camino. (25 min).

Meditacion sobre mi camino. COMPRENSION EMOCIONAL PLENA
INTRAPERSONAL

Obijetivo:

Observar con atencidn plena nuestra respuesta ante una cuestion vital ;cual es mi
camino?

Material: Hoja de papel y lapiz.
Descripcion:

La practica comienza con una breve meditacion sentada centrada en la respiraciéon (5
Min).

Tras la meditacion inicial se realizara la pregunta y se dejara un tiempo de silencio y
recogimiento para que los participantes observen las respuestas internas que surgen ante
ésta.

Los alumnos se concentran en la siguiente pregunta, pero tratan de mantener un estado
de aperuta y aceptacion respecto a las respuestas que lleguen a su conciencia. Se les
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indica que pueden aceptar la posibilidad de un “no s¢”. Ha de ser la experiencia la que
aporte la informacion y no los posibles prejuicios sobre el tema.

La pregunta es ¢cual es el camino?

Teoria:

Esta préctica tiene como objetivo conectar con nuestro proyecto de vital y objetivos
personales que queremos alcanzar. Se trata de permitirnos el espacio suficiente para que
surjan en nosotros las respuestas que anhelamos. Solo asi nos aproximamos a viejos
interrogantes desde una perspectiva nueva, caracterizada por la apertura, la curiosidad y
la ausencia de juicio. El reto consiste en enfrentarse a la misma realidad desde otra
perspectiva; ganar libertad sobre todo aquello que creemos saber de nosotros mismos,
dandonos la oportunidad de que nuestra propia experiencia nos sorpenda.

Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades (15 Min).

Sesion 5.

-Meditacion a través del cuerpo (conciencia corporal).

-Facilitaciéon emocional.

Practica 9 Conciencia organica. ATENCION AL CUERPO (25 Min).

Objetivo:

Entrenar la atencidn sostenida y no valorativa a través de un recorrido consciente por
nuestro organismo Yy las sensaciones emocionales que percibimos.

Descripcién:

Déjate llevar por las instrucciones que vas a recibir y concéntrate en la practica. No se
trata de sentir nada en concreto ni llegar a ningln resultado esperado.

VISUALIZAR Y PERCIBE TUS ORGANOS INTERNOS

Siéntate o timbate sobre una superficie comoda en la que puedas “mantenerte
despierto”. Es importante que trates de no quedarte dormido.
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Ahora vas a visualizar y localizar en tu cuerpo cada uno de los érganos vitales que se
van a mencionar a continuacion.

Puedes utilizar las manos para sentir con mas facilidad cada érgano interno en tu
cuerpo, siempre que sea posible. Cuando toques suavemente esta zona con las manos
siente que los musculos y los tejidos que rodean a estos 6rganos comienzan a relajarse.

Percibe cada area durante un par de minutos como minimo.
El intestino delgado (en el area del ombligo)
El higado (en el lado derecho de la caja toracica)

El estomago, el pancreas y el bazo (todos méas o menos en el lado izquierdo de la caja
torécica)

El colon y el intestino grueso. (El colon se extiende desde el extremo del intestino
delgado que se encuentra préximo al hueso derecho de la cadera hasta el lado derecho
del abdomen, luego tuerce hacia la zona del higado detras de las costillas, en el lado
derecho del tronco. A continuacion, cruza la parte frontal del cuerpo; en algun punto
entre el esternon y el ombligo vuelve a girar por detras de las costillas sobre el lado
izquierdo del tronco, para finalmente descender hacia la cadera izquierda. Cerca de este
punto forma un angulo hacia el centro del cuerpo y se dirige hacia el ano.)

El corazén. (Méas o menos en el centro del pecho)

Los pulmones. (A ambos lados de tu corazon)

Los rifiones (protegidos por las costillas inferiores, a ambos lados de la espalda).
SIENTE LOS MOVIMIENTOS EXTERNOS DE TU RESPIRACION.

Organo a 6rgano comprueba si “puedes percibir cualquier movimiento en cada 6rgano
mientras respiras con atencion plena. Observa qué sucede cuando inspiras y espiras.

Concédete al menos dos minutos en cada érgano interno.

PROFUNDIZA LA SENSACION

Ahora vuelve a llevar a cabo el mismo ejercicio, pero esta vez deja que tu atencién
profundice en tu percepcion. A medida que sientas los movimientos de tu respiracion
permitele experimentar la influencia que reciben tus érganos internos.

Coloca las manos sobre la mitad del pecho, como hiciste antes. ¢Puedes percibir que el
diafragma ejerce presion sobre algunos de tus 6rganos mientras inspiras? ¢Sobre cuéles?
¢ Qué sucede cuando espiras?
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INCLUYE TUS EMOCIONES

Vuelve a hacer el ejercicio, pero esta vez incluye cualquier sensacion de calidez, frio,
sequedad o humedad, dentro o alrededor de los 6rganos internos.

Al mismo tiempo nota cualquier emocidn que pueda presentarse. Evita sumergirte en
ellas, analizarlas o juzgarlas.

Solo limitate a incluirlas dentro de tus precepciones. Ahora tienes conciencia organica
global de ti mismo.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario emocional
la experiencia vivida.

Teoria:

Esta es una practica que desarrolla la atencidn plena, la concentracion, la flexibilidad de
la atencion, la calma, la conciencia del presente y la conciencia de los cambios reales de
nuestro cuerpo.

Este ejercicio permite también diferenciar con claridad lo que es una sensacion y una
percepcion: la sensacion, como la respuesta de nuestros 6rganos de los sentidos ante un
estimulo, y la percepcidn, como la actividad de dérganos sensoriales y cerebro para
organizar, interpretar, analizar e integrar dichos estimulos. Es decir, la percepcion
incluye la interpretacion de nuestras sensaciones.

Practica 10. Induccion emocional sobre un dibujo. FACILITACION
EMOCIONAL INTRAPERSONAL (25 Min).

Obijetivo: Observar con atencidn plena cOmo nuestras emociones repercuten en nuestras
creaciones artisticas.

Material: Papel, lapices de colores. Altavoces, Fragmentos musicales, (seleccion de un
minimo de cinco fragmentos que susciten diferentes estados emocionales).

Descripcién:

La practica comienza con una breve meditacion sentada centrada en la respiracion (5
Min).

Vamos a escuchar cada uno de los fragmentos seleccionados. Al terminar cada pieza, la
persona dibujara en un papel lo que le apetezca, dejandose llevar por las sensaciones
experimentadas.
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Ahora vas a escuchar un fragmento musical durante un minuto. Escucha esta masica en
silencio. Con los ojos cerrados y en un estado de atencion plena.

Cuando finalice la pieza dibuja en el papel cualquier cosa que se te ocurra. No juzgues
lo que estds dibujando ni trates de encontrarle un sentido. Limitate a expresar la
emocion tal y como la estas sintiendo.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario emocional
la experiencia vividas. Las anotaciones deben limitarse a describir la experiencia,
evitando juzgarla o darle algun significado. Sencillamente, tratamos de reflejar
fielmente las sensaciones, emociones 0 pensamientos experimentados

Teoria:
Nuestras emociones tienen un efecto directo sobre nuestra expresion creativa.

La mausica tiene un gran efecto sobre nuestro estado de &nimo y nuestra forma de ver las
cosas. La evidencia de esta afirmacion la encontramos en los dibujos que se hacen en
este ejercicio, es decir, la expresion fisica de lo que el sujeto siente.

La realizacion de dibujos constituye una de las muchas formas del lenguaje simbdlico,
que moviliza niveles relativamente primitivos de la personalidad. Las personas tienden a
expresar en sus dibujos una vision de si mismos, tal como son o tal como les gustaria
ser (aunque muchas veces sea de forma inconsciente o involuntaria).

Para esta practica es recomendable seleccionar fragmentos de mdusica de estilos
diferentes y, preferiblemente, instrumentales (sin letra). No se trata de elegir una pieza
musical buscando generar una emocidn en concreto (por ejemplo, alegria, tristeza,
miedo, etcétera). Al contrario, consideramos que es mas enriquecedor plantear cada
pieza musical como una oportunidad abierta a la experiencia emocional de cada
persona, sin condicionarla de antemano. Suene lo que suene, que sea la propia persona
la que lo relacione con una o varias emociones.

Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades (10 Min).

-Meditacion a través del cuerpo.

-Facilitacion emocional (concepto y utilidad).

Es la habilidad para hacer uso de las emociones con el fin de facilitar diferentes
procesos cognitivos. La interconexion entre emociones y pensamientos facilita no solo
nuestra adaptacion al medio, sino que también nos ayuda a razonar de forma mas
inteligente y tomar mejores decisiones, al saber utilizar las emociones al servicio del
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pensamiento. Es lo que se conoce como “el escenario emocional de la mente”, en el que
podemos generar emociones, sentirlas, manipularlas y examinarlas para ser mejor
entendidas antes de tomar una decision. Pero, ademas, esta habilidad nos ayuda a
comprender “la emocionalidad”, mientras aprendemos a que nuestro estado de animo
influye en nuestros pensamientos. Si nos detenemos a pensarlo, cuando estamos de buen
humor solemos tener pensamientos optimistas, y cuando tenemos mal humor los
pensamientos suelen ser pesimistas. Por tanto, el cambio de humor nos lleva a
considerar mas posibilidades, mas puntos de vista.

Sesion 6.

Meditacion a través del cuerpo (conciencia corporal).

Facilitacién emocional.

Practica 11. Meditacion del arbol. ATENCION A LA POSTURA. (25 Min).

Obijetivo:

Experimentar la calma de la atencién plena a través del cuerpo y del contacto con
nuestro entorno.

Descripcion:
Comienza tomando conciencia de estar de pie.

En este momento imagina que te conviertes en un arbol. Puedes elegir en que mas te
gusta o transformarte en el primero que venga a tu cabeza. Si cierras los 0jos, podras
sentir mas sensaciones con mas claridad.

Siente como te crecen las raices desde la planta de los pies y van penetrando en el suelo
sobre el que estéas. Si te concentras en tu interior, posiblemente puedas sentir un ligero
balanceo en tu cuerpo, como cuando el viento mece las ramas, las hojas y los frutos del
arbol. No fuerces ese pequefio movimiento, deja que surja de manera natural. Si no lo
sientes, no pasa nada, permitete “no sentir nada”.

No te muevas del sitio, recuerda que estas enraizado en la tierra que hay debajo de ti.
Permanece en contacto con la respiracion y percibe todo lo que te llega de tu entorno.

Si estas realizando la practica con otra (s) persona(s): Ahora siente el arbol que se
encuentra mas cerca de ti. Escuchalo, capta su presencia. Aungue no te puedes mover de
tu sitio, imagina que puedes tocarlo con la mente y con el cuerpo.
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Vuelve a la respiracion, tantas veces como sea necesario para mantenerte en el momento
presente. Siente tu propio cuerpo de pie, respirando, existiendo, momento a momento.

Ahora:

-Explora el contacto con el aire a través de la respiracion.
-Explora el contacto con el suelo a través de los pies.

-Explora el contacto con los sonidos del entorno a través del oido.

-Explora el contacto con los pensamientos que puedan surgir en tu mente y déjalos
pasar.

-Explora este momento, ahi, de pie.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario
emocional” la experiencia vivida.

Breve reflexion individual final:

¢Qué puede ensefiarte un arbol? ¢Puedes aprender algo sobre la calma? ;Y sobre estar
en contacto con los que nos rodean?

Teoria:
Los mejores maestros de meditacion de pie son los arboles” KABAT-ZINN.

Seria ideal para hacer esta meditacion, aunque no es un requisito imprescindible,
colocarse de pie junto a un arbol o desde una ventana de la que se vea un paisaje verde.

Cada uno puede elegir cerrar los 0jos 0 mantenerlos abiertos como le resulte mas
cémodo.

Durante el ejercicio tratamos de mantenernos en calma.

Practica 12. Actla segin tu emocion. FACILITACION EMOCIONAL.
INTERPERSONAL (25 Min).

Obijetivo:
Actuar con atencion plena segun nuestro estado emocional.
Descripcion:

La practica comienza con una breve meditacion sentada centrada en la respiraciéon (5
Min)

Tras la meditacion inicial, los participantes se situaran de pie libremente por toda la
sala, asegurandose una distancia minima entre ellos.
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Manteniendo un estado de atencion plena trata de entrar en contacto con la emocion que
estas sintiendo, en silencio y con los ojos cerrados (2 o0 3 Min).

Ahora vas a realizar una de las siguientes actividades que te proponemos. Elige aquella
gue se acerque mas a tu estado emocional. Puedes elegir entre:

-contar un chiste

-hacer un breve mondélogo sobre un tema libre
-cantar una cancion

-hacer una declaraciéon de amor

-hacer mimo.

Trata de identificar las sensaciones, pensamientos y emociones que surgen en ti
mientras realizas la actividad.

A continuacién, tus compafieros tendran la oportunidad de comunicarte lo que han
percibido.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario emocional
la experiencia vividas. Las anotaciones deben limitarse a describir la experiencia,
evitando juzgarla o darle algin significado. Sencillamente, tratamos de reflejar
fielmente las sensaciones, emociones o pensamientos experimentados

Teoria:

Ya no hay duda de que las emociones inciden sobre el cuerpo, los pensamientos, nuestra
comunicacion y, por supuesto, sobre nuestro comportamiento.

La emocion es algo asi como el color a través del cual filtramos la informacion que
Ilega a nuestros sentidos; por ello, aprender a acogerla amorosamente es un primer paso
para comprender su forma de actuacion. No nos cabe ninguna duda de que la atencion
plena es la mejor herramienta para emprender este largo recorrido.

Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades (10 Min).
Meditacion a través del cuerpo. (Conciencia corporal).
Facilitacion emocional (concepto y utilidad).

Es la habilidad para hacer uso de las emociones con el fin de facilitar diferentes
procesos cognitivos. La interconexion entre emociones y pensamientos facilita no solo
nuestra adaptacion al medio, sino que también nos ayuda a razonar de forma mas
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inteligente y tomar mejores decisiones, al saber utilizar las emociones al servicio del
pensamiento. Es lo que se conoce como “el escenario emocional de la mente”, en el que
podemos generar emociones, sentirlas, manipularlas y examinarlas para ser mejor
entendidas antes de tomar una decision. Pero, ademas, esta habilidad nos ayuda a
comprender “la emocionalidad”, mientras aprendemos a que nuestro estado de animo
influye en nuestros pensamientos. Si nos detenemos a pensarlo, cuando estamos de buen
humor solemos tener pensamientos optimistas, y cuando tenemos mal humor los
pensamientos suelen ser pesimistas. Por tanto, el cambio de humor nos lleva a
considerar mas posibilidades, mas puntos de vista.

Sesion 7.

Atencidn a la mente.

Regulacion emocional.

Préactica 13a. Meditacion sobre la mente (estado y contenido de la mente) (10 Min).
Objetivo:

Cultivar la conciencia plena a través de la atencién al estado y el contenido de la mente.
Descripcion:

Simplemente, para un momento, siéntate y observa.

Ahora piensa en algo que te ha pasado recientemente y que te afect6 bastante (emocién
evocada). Visualiza esa situacion en tu mente y conecta con lo que pensaste y sentiste
en ese momento.

IDENTIFICA EL ESTADO DE TU MENTE (;,como esta ahora tu mente?, ;en calma?,
cagitada?)

IDENTIFICA EL CONTENIDO DE TU MENTE (aquello que esta ocupando tu mente
en este momento y que genera tu estado actual):

-Ceéntrate en las sensaciones fisicas: ¢qué percibes?, ¢qué sientes? (sonidos, olores,
temperatura, tensiones, nudos, etcétera).

-Observa ahora tus pensamientos: ¢piensas en algo? (ideas, recuerdos, imagenes,
etcetera).
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-Ahora atiende a tus sentimientos: ¢,coOmo te sientes? (estado emocional).

Sea lo que sea lo que esté causando tu sensacion de insatisfaccion o malestar, acéptalo
porque ya esta ahi. Es tu realidad en este momento. Permite que las cosas sean como
son, sin luchar contra nada. Es importante que no te enredes en mas pensamientos.

Apdyate en la respiracion tantas veces como sea necesario para mantenerte con atencién
plena en este momento.

Mira a ver como es ahora tu experiencia.

Breve reflexion final.

¢ Qué has experimentado haciendo el ejercicio?

¢Para qué te puede servir darte cuenta de lo que estds pensando y sintiendo en un
momento, por ejemplo, de frustracion o de enfado?

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o en el “diario
emocional” la experiencia vivida.

Teoria:

Cuando nos sentimos insatisfechos o tenemos una sensacion de que hay algo que nos
falta o0 que no esta bien, podemos mirar hacia adentro, a modo de experimento. En lugar
de pensar en otra cosa o distraernos haciendo algo, podemos sentarnos y entrar en la
respiracion, aunque sea durante unos breves instantes.

Entonces, no forzamos nada. Se trata de no buscar nada concreto, de no esperar nada.
Solo observar lo que pasa en mi. Esta es una buena manera de afrontar lo que estamos
viviendo. A continuacién, se adjunta una ficha para facilitar la préactica.
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FICHA DE APOYO

Meditacién sobre la mente.

(Estado y conciencia de la mente)
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Practica 13b. Afirmacion de gratitud. REGULACION EMOCIONAL.
INTRAPERSONAL (20 Min).

Obijetivo:

Elaborar afirmaciones de gratitud con atencion plena.

Descripcion:
La préctica comienza con una breve meditacion sentada centrada en la respiracion (5 Min).

Céntrate en tres aspectos de tu vida por los que sientas especial gratitud. No es necesario
que sean cosas muy extraordinarias, pueden ser pequefias cosas que estan en tu vida y que
te llenan de dicha.

Elabora mentalmente una afirmacion de agradecimiento para cada una de “las cosas de
valor” que has identificado. Cuando hayas pensado cada afirmacion haz una “respiracion de
aterrizaje en el aqui y en el ahora” pero con una variante: al inspirar concentra todo el
agradecimiento que acabas de pensar y, al espirar, comparte tus sensaciones positivas con
las personas que te rodean.

Después de este ejercicio recomendamos registrar en un papel o el “diario emocional” la
experiencia vivida. Las anotaciones deben limitarse a describir la experiencia, evitando
juzgarla o darle algun significado. Sencillamente, tratamos de reflejar fielmente las
sensaciones, emociones 0 pensamientos experimentados.

Teoria:

Solemos expresar quejas con bastante asiduidad, sobre todo aquello que no marcha biénen
nuestra vida. Nuestra mente pasa mucho tiempo rechazando aquellos aspectos de la vida
que consideramos inadecuados y aferrandose a esos otros en los que depositamos nuestra
esperanza de felicidad.

Este ejercicio de regulacion emocional viene a demostrar esa inercia —de la que no siempre
somos conscientes-porque nos ayuda a tomar consciencia de los regalos que la vida nos
ofrece dia tras dia y a los que muy raramente atendemos. Como hemos podido
experimentar al final de la practica, no solo somos conscientes de las cosas importantes de
la vida, sino que también compartimos amorosamente con los demas la felicidad que estas
nos reportan.

Practica 14. Presentacibn de un objeto personal. Regulacién plena
INTERPERSONAL (20 Min).
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Objetivo:
Presentar un objeto personal con un gran valor sentimental en grupo.

Ser conscientes de cada postura, el movimiento que hacemos y de las sensaciones fisicas
que van surgiendo en nosotros durante los ejercicios

Materiales: Un objeto personal (significado emocional especial).

Descripcion:

La préctica comienza con una breve meditacion sentada entrada en la respiracién (5 Min).
Cada persona ira presentando al grupo el objeto personal que ha seleccionado.

El objeto personal que has traido delante de ti (o en las manos) obsérvalo con atencion
plena durante unos instantes (3 Min).

Ahora vas a presentar al grupo el objeto escogido, asi como la razén que te llevo a
escogerlo. Observa como te sientes cuando lo presentas.

Trata de no perder de vista tu respiracion y escucha con especial atencion lo que cada
persona del grupo quiere compartir con los demas a través de su objeto. Trata de no juzgar
a tus compaiieros ni a ti mismo.

Después de este ejercicio registrar la experiencia vivida.

Las anotaciones deben limitarse a describir la experiencia, evitando juzgarla o darle algdn
significado. Sencillamente, tratamos de reflejar fielmente las sensaciones, emociones o
pensamientos experimentados.

Puesta en comun y relacion con la teoria y objetivos de las actividades (5 Min).
Meditacion sobre la mente.
Regulacion emocional:

Es la habilidad para estar receptivo a las emociones, siendo capaz de modularlas (las
emociones propias y las de los demas), asi como de promover la comprension y el
crecimiento personal, gestionando las emociones positivas y negativas de forma eficaz.

Esta serie de habilidades no siempre se apoyan unas en otras. Por un lado, para una
adecuada regulacién emocional es necesaria una adecuada comprension emocional, y , a su
vez, para una comprensién eficaz precisamos una apropiada percepcién emocional. Sin
embargo, las investigaciones documentan coémo personas con gran capacidad de percepcion
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emocional pueden carecer a veces de comprension y regulacion emocional, generando
mayores indices de ansiedad y depresion, debidos principalmente a una alta capacidad de
percibir y atender los estados emocionales propios y ajenos.

En general el patron caracteristico de personas con mejores niveles de adaptacion
psicologica es aquel con puntuaciones moderadas: bajas en atencién emocional y altas
puntuaciones en claridad y regulacion emocional

En conclusién, al hablar de LE. se estadn relacionando los procesos COGNITIVOS y
AFECTIVOS, como dos dmbitos de investigacion que hasta hace poco tiempo se creian
independientes e incluso opuestos. Esta conexidn favoreceria nuestra adaptacion al entorno
que nos rodea, apoyandonos tanto en nuestras capacidades intelectuales como en la
informacion que nos llega a partir de nuestros estados afectivos.
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14 Tablas.

14.1 Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas pretest y postest correspondientes a los

grupos control y experimental para las puntuaciones obtenidas en Inteligencia

Emocional Percibida y sus dimensiones para el contexto mexicano.

Pretest Postest
Control Experimental Control Experimental
Variable M DT M DT M DT M DT
LE.P. 80.91 1349 80.09 17.05 8298 1326 &87.5 14.93
Atencion 26.14 543 27.07 7.57 27.09 566 29.16 8.27
Claridad 26.63 5.15 2634 633 2644 6.08 2875 6.28
Reparacion 28.14 6.87 2668 753 2944 6.69 2959 6.35
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14.2 Tabla 2. Media de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas por

los sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el contexto

mexicano.
Media de las Media factor 1  Media factor 2 Media factor 3
diferencias (atencion) (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo control grupo control control
grupo control
2.07 95 -.19 1.3
Media de las Media factor 1  Media factor 2 Media factor 3
diferencias (atencion) (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo experimental
grupo experimental experimental
experimental
7.4 2.09 2.41 2.91
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14.3 Tabla 3. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Experiencia.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Selimitaa 79.15 79.5 81.8 83.7 863 73.2 707 67.6 872 676 84 879 &88.05 83.3
describir la

situacion sin
juzgarla o
darle algun
significado a
la
experiencia
Juzgaoda 2085 205 182 163 13.7 268 293 324 128 324
algin
significado a
la
experiencia

16 12.1 1195 16.7
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14.4 Tabla 4. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Sensacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Alta 2 3 0 9.8 0 1.8 1.1 0 0 0 0 256 265 28
activacion
Calma 328 213 386 157 20 73 17.65 7 15 13.5 255 23.1 1575 194
Somnolencia 33.8 3 5.3 0 1.8 1.8 1195 23 425 0 7.8 0 5.35 0

Sensaciones 8.8 394 42.1 392 43.6 52.7 44.05 558 25 622 392 333 4025 41.7
positivas
Sensaciones 0 9.1 0 137 18 9.1 335 0 5 27 59 0 13.15 11.1
negativas
Otras 445 121 35 59 109 73 6.6 11.6 O 8.1 0 26 135 5.6
sensaciones
Neutro 18.15 12.1 105 157 21.8 20 253 233 125 135 21.6 154 213 194

14.5 Tabla 5. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Dificultad.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Encuentra 37.35 455 345 38.8 545 29.1 2845 233 30 189 21.6 51.3 13.15 222

dificultad
No 62.65 54.5 655 61.2 455 709 7155 7677 70 81.1 784 487 86.85 77.8

encuentra
dificultad
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14.6 Tabla 6. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Aplicacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Da un 60.3 455 66.7 563 69.1 50 62.65 48.8 325 297 64 564 40.5 40
ejemplo
adecuado
No da un 10.25 152 88 125 12,7 23.1 12.05 11.6 225 405 12 12.8 20.25 143
ejemplo
adecuado
No sabe 2945 394 246 313 182 269 253 395 45 2977 24 30.8 39.15 457
para qué
puede
servirle
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14.7 Tabla 7. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Diferencias

Actividades 1 2

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Diferencias 32.7 26.5 259 429 400 389 455 349 325 36.1 392 41.0 39.5 389

sin

especificar

No nota 429 441 414 347 40.0 315 409 419 40.0 52.8 412 462 474 389
diferencia

Nota 245 265 31.0 143 182 241 136 209 250 11.1 157 103 132 16.7
diferencia

positiva

Nota 00 29 17 82 18 56 00 23 25 00 39 26 00 5.6
diferencia
negativa
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14.8 Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto mexicano: Aprendizaje.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Afirmano 22 152 34 149 73 145 6.8 14.6 225 10.8 59 103 135 8.6
aprender

Afirma 978 182 966 83 54 20 205 195 175 541 7.8 7.7 243 372
aprender,
pero no lo
demuestra
en su
respuesta

Aprende 0 545 0 2.1 873 564 7277 634 60 297 863 79.5 622 543
algo
vinculado
con la
actividad
realizada

Aprende 0 121 0 0 0 9.1 0 24 0 5.4 0 2.6 0 0
algo
vinculado
con la
sesion
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14.9 Tabla 8. Medias y desviaciones tipicas pretest y postest correspondientes a los

grupos control y experimental para las puntuaciones obtenidas en Inteligencia

Emocional Percibida y sus dimensiones para el contexto espaiiol.

Pretest Postest

Control Experimental Control Esperimental

Variable

M DT M DT M DT M DT

LLE.P.
Atencion
Claridad

Reparacion

87 17.14 88 9.03 9233 13.12 8323 12.94
2841 738 28.08 427 2833 591 2677 5.7
2983 645 29.69 4.17 335 458 2731 4.29
28775 7.1 3023 6.65 305 75 29.15 5.1
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14.10 Tabla 9. Medias de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas
por los sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el

contexto espaiol.

Media de las diferencias Media factor 1 Media factor 2  Media Factor 3
individuales del grupo (atenciéon) grupo (claridad) grupo (reparacion)
control control control grupo control

5.25 -.08 3.67 1.75

Media de las diferencias Media factor 1 Media factor 2 Media factor 3
individuales del grupo (atencion) grupo (claridad) grupo (reparacion)

experimental experimental experimental grupo
experimental
-4.76 -1.31 -2.38 -1.08
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14.11 Tabla 10. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Experiencia.

Activida 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
des
Selimita 60 70 90 87. 66. 75 50 50 80 60 80 77. 40 50
a 5 7 8
describir
la
situacion
sin
juzgarla
o darle
algan
significad
0
Juzgao 40 30 10 12. 33. 25 50 50 20 40 20 22. 60 50
da algun 5 3 2
significad
oala
experienc
ia
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14.12 Tabla 11. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Sensaciones.

Actividades 1 2

3 4 5 6

8 9 10 11 12 13 14

Alta 0 0
activacion

16,7 0 O 0

0

0 O 0 0 0 0 0

Calma 80 30

333 75 154 231

10

0 154 0 77 O 0 0

Somnolencia 0 0

0 25 385 7.7

20

0 O 0 77 154 83 O

Sensaciones 20 50

416 0 154 46.2

60

70 615 769 616 615 75 833

83 0 0 77

0

0 O 0o 77 0 0 0

positivas
Sensaciones 0 O
negativas
Otras 0 10

sensaciones

o 0 77 0

0

0 0 0 0 0 0 83

Neutro 0 10

0 0 231 154

10

30 231 231 154 231 16.7 8.3

14.13 Tabla 12. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Dificultad.

Actividades 1 2

3 4 5 6

7

8 9 10 11 12 13 14

Encuentra 20 20 455 333 846 46.2 40 20 385 154 538 538 333 50

dificultad

No 80 80 545 66.7 154 538 60 80 615 84.6 46.2 46.2 66.7 50

encuentra
dificultad
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14.14 Tabla 13. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiol: Aplicacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Da un 100 70 81.8 100 69.2 50 556 444 154 385 615 30.8 41.7 58.3
ejemplo
adecuado
No da un 0 20 91 O 0 0 111 111 O 154 O 77 83 0
ejemplo
adecuado
No sabe 0 10 91 0 30.8 50 333 444 846 46.2 385 615 50 417
para qué
puede
servirle

14.15 Tabla 14. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad en el contexto

espaiiol: Diferencias.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Diferencias 10 20 182 83 154 231 20 40 0 77 0 231 25 83
sin
especificar
No nota 0 50 182 25 385 385 40 30 69.2 615 53.8 538 583 33
diferencia
Nota 90 30 455 66.7 231 308 20 20 231 30.8 46.2 154 16.7 58.3
diferencia
positiva

Nota 0O O 182 0 231 77 20 10 7.7 0 0 7.7 0 0
diferencia

negativa
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14.16 Tabla 15. Porcentaje de frecuencias por actividad en el contexto espaiiol: Aprendizaje.

Actividades

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Afirma no
aprender

0.00 0.00 0.00 0.00 588 7.69 7.50 0.00 0.00 0.00 23.08 17.31 0.00 0.00

Afirma
aprender,
pero no lo
demuestra

en su
respuesta

556 000 2500 3.13 980 000 000 000 1923 1346 192 0.00 0.00 0.00

Aprende
algo
vinculado
con la
actividad
realizada

6538 92.50 89.74 69.23 61.54 57.69 48.08 20.00 19.51

66.67 77.78 62.50 87.50 84.31

Aprende
algo
vinculado
con la
sesion

0.00 0.00 0.00 0.00 588 7.69 7.50 0.00 0.00 0.00 23.08 17.31 0.00 0.00
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14.17 Tabla 16. Media de las diferencias individuales de las puntuaciones obtenidas
por los sujetos pertenecientes a los grupos control y experimental para el

contexto mexicano y el contexto espaiiol.

Contexto Media delas  Media factor Media factor Media factor 3
diferencias 1 (atencion) 2 (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo control
grupo control control control
México 2.07 95 -.19 1.3
Espaiia 5.25 -.08 3.67 1.75
Media delas  Media factor Media factor Media factor 3
diferencias 1 (atencion) 2 (claridad) (reparacion) grupo
individuales del grupo grupo experimental
grupo experimental experimental
experimental
México 7.4 2.09 2.41 2.91
Espaiia -4.76 -1.31 -2.38 -1.08

14.18 Tabla 17. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espanol: Experiencia.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Se limita a describir la México 80
situacion sin juzgarla o Espaiia 66.93
darle algtn significado a la
experiencia
Juzga o da algun significado México 20
a la experiencia
Espaiia 33.07

242



14.19 Tabla 18. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espaiiol: Sensacion.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Alta activacion México 3.48
Espaiia 1.19
Calma México 18.76
Espaiia 20.71
Somnolencia México 8.26
Espaiia 8.76
Sensaciones positivas México 40.52
Espaiia 51.64
Sensaciones negativas México 5.35
Espaiia 1.69
Otras sensaciones México 5.59
Espaia 2

Neutro México 18.03
Espaiia 14.16

14.20 Tabla 19. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espaiiol: Dificultad.

Actividades Contexto Porcentajes de frecuencias
de respuestas totales
Encuentra dificultad México 32.05
Espaiia 39.6
No encuentra dificultad México 67.95
Espaiia 60.4

243



14.21 Tabla 20. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espafiol: Aplicacion.

Actividades Contexto Porcentajes

de
frecuencias
de
respuestas
totales
Da un México 51.60
ejemplo Espaiia 58.37
adecuado
No da un México 16.33
ejemplo
adecuado Espaiia 5.91
No sabe Meéxico 32.7
para qué Espaiia 35.72
puede
servirle

14.22 Tabla 21. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espanol: Diferencias.

Actividades Contexto Total
Diferencias Meéxico 36.7

sin Espafia  15.65
especificar
No nota México 41.7
diferencia
Espaiia  40.7
Nota México 189
diferencia  Espafa  36.9
positiva
Nota Meéxico 2.6
diferencia
negativa
Espaiia 6.74
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14.23 Tabla 22. Porcentaje de frecuencias totales de las respuestas por actividad en el

contexto mexicano y espaiiol: Aprendizaje.

Actividades Contexto Total
Afirmano  México 15.5
aprender  Espafia  4.39
Afirma Meéxico 16.3
aprender, Espafia 5.58
pero no lo
demuestra
en su
respuesta
Aprende México  66.1
algo Espaiia 64.46
vinculado
con la
actividad
realizada
Aprende México 2.1
algo Espaiia  25.57
vinculado
con la
sesion
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14.24 Tabla 23. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el contexto mexicano y el contexto espafiol:

Experiencia.

Actividades

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11

12 13 14

Meéxico. Se
limita a
describir la
situacion sin
juzgarla o
darle algun
significado a la
experiencia

79.15 795 818 83.7 863 732 70.7 67.6 87.2 67.6

84

87.9 88.05 83.3

Espafia. Se
limita a
describir la
situacion sin
juzgarla o
darle algun
significado

60 70 90 875 667 75 50 50 80 60

80

77.8 40 50

México. Juzga
0 da algun
significado a la
experiencia

20.85 20.5 18.2 16.3 13.7 26.8 293 324 128 324

16

121 1195 16.7
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14.25 Tabla 24. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el contexto mexicano y el contexto espaiiol:

Sensacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

México. Alta 2 3 0 9.8 0 18 1.1 0 0 0 0 256 265 28
activacion
Espafa. 0 0 167 O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Alta
activacion
Meéxico. 328 213 386 157 20 7.3 7.65 7 15 135 255 23.1 15.75 194
Calma
Espafa. 80 30 333 75 154 231 10 0 154 0 7.7 0 0 0
Calma
Meéxico. 33.8 3 5.3 0 18 18 1195 23 425 O 7.8 0 5.35 0
Somnolencia
Espafa. 0 0 0 25 385 7.7 20 0 0 0 7.7 154 8.3 0
Somnolencia
Meéxico. 8.8 394 421 39.2 436 527 4405 558 25 622 39.2 333 40.25 41.7
Sensaciones
positivas
Espafia. 20 50 416 0 154 46.2 60 70 615 769 616 615 75 833
Sensaciones
positivas
Meéxico. 0 9.1 0 137 18 9.1 3.35 0 5 27 5.9 0 13.15 111
Sensaciones
negativas
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Espafia. 0 0 8.3 0 0 7.7 0 0 0 0 7.7 0 0 0
Sensaciones
negativas

Meéxico. 445 121 35 59 109 55 66 116 O 8.1 0 26 135 56
Otras

Espafa. 0 10 0 0 7.7 0 0 0 0 0 0 0 0 8.3
Otras

México. 18.15 121 105 157 218 20 253 233 125 135 216 154 213 194
Neutro

Espana. 0 10 0 0 231 154 10 30 231 231 154 231 16.7 83
Neutro

248



14.26 Tabla 25. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el contexto mexicano y el contexto espaiiol:

Dificultad.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Meéxico. 37.35 455 345 388 545 29.1 2845 233 30 189 21.6 51.3 13.15 22.2
Encuentra
dificultad

Espafia. 20 20 455 33.3 84.6 46.2 40 20 385 154 538 538 333 50
Encuentra
dificultad

Meéxico. No 62.65 545 655 61.2 455 709 7155 76.7 70 811 784 487 86.85 77.8
encuentra
dificultad

Meéxico. No 80 80 545 66.7 154 538 60 80 615 84.6 46.2 46.2 66.7 50
encuentra
dificultad
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14.27 Tabla 26. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el contexto mexicano y el contexto espaiiol:

Aplicacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

México. Da 60.3 455 66.7 56.3 69.1 50 6265 48.8 325 297 64 564 405 40
un ejemplo
adecuado

Espafia. Da 100 70 818 100 69.2 50 556 444 154 385 615 308 417 583
un ejemplo
adecuado

México. No 10.25 15.2 8.8 125 127 231 1205 116 225 405 12 128 20.25 143
daun

ejemplo

adecuado

Espafia. No 0 20 91 O 0 0O 111 111 O 154 o0 77 83 0
daun

ejemplo

adecuado

México. No 29.45 39.4 246 313 182 269 253 395 45 297 24 308 39.15 457
sabe para

qué puede

servirle

Espafia. No 0 10 91 0 308 50 333 444 846 46.2 385 615 50 417
sabe para

qué puede

servirle
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14.28 Tabla 27. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el

contexto mexicano y el contexto espafiol: Diferencias.

Actividades

10

11 12

13

14

Meéxico.
Diferencias
sin
especificar

32.7 26.5

25.9

42.9

40 38.9

455 349 325

36.1

39.2 41

39.5

38.9

Espafia.
Diferencias
sin
especificar

10 20

18.2

8.3

154 231

20

40 0

7.7

0 231

25

8.3

Meéxico. No
nota
diferencia

429 44.1

41.4

34.7

40 315

409 419 40

52.8

41.2 46.2

47.4

38.9

Espafia. No
nota
diferencia

0 50

18.2

25

385 385

40

30 69.2

61.5

53.8 53.8

58.3

33

Meéxico.
Nota
diferencia
positiva

245 26.5

31

14.3

182 241

136 209 25

111

15.7 10.3

13.2

16.7

Espafia.
Nota
diferencia
positivas

90 30

45.5

66.7

23.1 30.8

20

20 231

30.8

46.2 154

16.7

58.3

Meéxico.
Nota
diferencia
negativa

1.7

8.2

1.8 56

23 25

39 26

5.6

Espafia.
Nota
diferencia
negativa

18.2

231 7.7

20

10 7.7
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14.29 Tabla 28. Porcentaje de frecuencias de las respuestas por actividad para el contexto mexicano y el contexto espaiiol:

Aplicacion.

Actividades 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

México. 22 152 34 149 73 145 68 146 225 108 59 103 135 86

Afirma no
aprender

Espana. 0.00 0.00 0.00 0.00 588 769 7.50 000 0.00 0.00 23.08 1731 0.00 0.00

Afirma no
aprender

México. 978 182 96.6 83 5.4 20 205 195 175 541 738 7.7 243 372

Afirma
aprender,
pero no lo
demuestra
en su
respuesta
Espafia. 556 0.00 2500 3.13 980 0.00 0.00 0.00 19.23 1346 1.92 0.00 0.00 0.00
Afirma
aprender,
pero no lo
demuestra
ensu
respuesta
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Meéxico. 0 54.5 0 21 873 564 727 634 60 29.7 86.3 795 622 543
Aprende
algo
vinculado
con la
actividad
realizada
Espania.
Aprende
algo
vinculado
con la
actividad
realizada
Meéxico. 0 12.1 0 0 0 9.1 0 2.4 0
Aprende
algo
vinculado
con la
sesion
Espafia. 27.78 2222 12.50 9.38
Aprende
algo
vinculado
con la
sesion

66.67 77.78 62.50 87.50 84.31

65.38 92.50 89.74 69.23 61.54 57.69 48.08 20.00 19.51

5.4 0 2.6 0

0.00 2692 0.00 10.26

11.54 25.00 17.31 34.62 80.00 80.49
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