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“Algunas teorias solo pueden aparecer en determinados contextos sociales. No es
extrafio pues que en una sociedad como en la que vivimos actualmente, que se
encuentra en plena crisis emocional colectiva, la ciencia decida centrarse en las
habilidades emocionales y en el estudio de nuestra conciencia y nuestra vida afectiva.
Las necesidades sociales actuales, consecuencia del automatismo hacia el cual parece
que nos dirigimos, hacen que los psicologos seamos conscientes de la necesidad de
reivindicar nuestra propia humanidad y comenzar a entender el estudio de la

’

inteligencia como el estudio del potencial humano y de su realizacion’

(Molero et al., 1998, pp. 29)
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RESUMEN

La etapa evolutiva de la adolescencia se concibe como un punto de inflexion en el
desarrollo vital. Es una etapa de constantes cambios a nivel fisico, mental, emocional y
social, en el que se produce una reorganizacion afectiva y existencial. Durante la
adolescencia, en el plano emocional existe una tendencia a la apatia, los estados de
animo negativos y la inestabilidad emocional. Por ello, es especialmente importante el

apoyo socio-emocional en la adolescencia.

El objetivo del presente estudio es estudiar las caracteristicas emocionales de 46
adolescentes (28 chicas, 60.87%) de 3° curso de ESO, para posteriormente disefiar y
aplicar un programa de educacion emocional, comparando los resultados de un grupo

experimental con un grupo control.

Las variables evaluadas fueron la Inteligencia Emocional, Competencias
Emocionales, Empatia, Afectos y Vocabulario Emocional. Los instrumentos utilizados
fueron el Spanish modified Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24; Fernandez-Berrocal,
Extremera, y Ramos, 2004), Emotional Skills and Competence Questionnaire (ESCQ;
Taksic, Mohoric, y Duran, 2009), Basic Empathy Scale (BES; Jolliffe y Farrington,
2006) y Scale of Positive and Negative Experiences (SPANE, Diener et al., 2010), junto

con una valoracion cuantitativa y cualitativa de los adolescentes sobre el programa.

Los resultados muestran que el programa de educacion emocional ha sido til para
aumentar significativamente el afecto positivo de los adolescentes y su empatia
cognitiva, junto con su vocabulario emocional. El resto de variables emocionales
también han aumentado en el grupo experimental en comparacion con el control, pero

no de forma significativa.

En conclusion, es destacable la importancia de desarrollar programas de educacion
emocional empiricamente eficaces para aumentar la educacion emocional de los

adolescentes, y como consecuencia, su ajuste psicosocial y su bienestar.

Palabras clave: educacion emocional, adolescentes, programa de intervencion
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I. INTRODUCCION

En este apartado se revisara la literatura consultada sobre la adolescencia y las
emociones en esta etapa. En primer lugar, se presentaran los conceptos de Inteligencia
Emocional y Competencias Emocionales y la diferenciacion entre ambos, atendiendo a
su definicion conceptual y sus principales modelos tedricos, teniendo en cuenta su
desarrollo en la etapa adolescente. A continuacion, se introducirdn los conceptos de
Empatia y Afectos, teniendo en cuenta su definicon teorica, su desarrollo en la
adolescencia, la incidencia del sexo y la relacion de los mismos con otras variables.
Seguidamente se revisaran aquellos estudios previos que ponen en relacion las variables
trabajadas. Posteriormente, se hara referencia a otros programas previos de educacién

emocional en adolescentes.

Por Gltimo, se describiran los objetivos generales y especificos del presente trabajo de

investigacion, junto con las hipotesis planteadas.



VNIVERSITAT §

DGVALENCIA |

NVRTaEss

1.1. ADOLESCENCIA Y EMOCIONES

“La adolescencia representa una conmocion emocional interna, una lucha entre e/
eterno deseo humano de aferrarse al pasado y el [gualmente poderoso impulso de
seguir adelante con el futuro”.

Louise J. Kaplan

1.1.1. CARACTERISTICAS EVOLUTIVAS DE LA ADOLESCENCIA

En un sentido amplio, la adolescencia se refiere al periodo de transicion desde la
infancia hasta la adultez. Evolutivamente, este periodo ocurre desde los 12 hasta los 18
afios de edad aproximadamente, correspondiéndose desde el inicio de la pubertad, con
sus correspondientes cambios hormonales, hasta la independencia del tutor alcanzada la
mayoria de edad legal (18 afios en muchos paises). A nivel bioldgico, al principio de la
adolescencia ocurren una serie de eventos que son impulsados por un incremento en las
hormonas adrenales y gonadales, incluyendo el desarrollo de las caracteristicas sexuales
secundarias (Jaworska y MacQueen, 2015).

La etapa evolutiva de la adolescencia se concibe como un punto de inflexion en el
desarrollo vital, en el que se produce una reorganizacion afectiva y existencial
(Cyrulnik, 2006). La tarea principal del adolescente es la construccién de un proyecto
de vida saludable, lo cual se relaciona con otras tareas psicoldgicas importantes: la
elaboracion de la identidad personal, la adquisicién progresiva de responsabilidades
adultas, la madurez afectiva y la toma de decisiones vitales que, generalmente,
conllevan cierta rebeldia frente a las normas impuestas desde la familia y la sociedad
(Sandhu, 2015). La adolescencia esta limitada temporalmente, pero no es fija. No debe
ser conceptualizada como un momento temporal, sino como un periodo de desarrollo,
ya que es conductualmente muy variable (Spear, 2009).

Este periodo evolutivo se caracteriza por numerosos cambios en el desarrollo fisico,

mental, emocional y social del adolescente, quien se encuentra en un proceso de
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busqueda del equilibrio consigo mismo y con la sociedad (Rodrigo et al., 2004). En
cuanto al entorno social y escolar, el menor pasa menos tiempo con los padres y mas
con los amigos, adquiriendo asi una mayor autonomia (Steinberg y Morris, 2001).

La adolescencia es un periodo de ajuste psicoldgico importante para el futuro
funcionamiento adulto de la persona. La psicologia ha identificado y descrito
numerosos factores de riesgo y de proteccion en la adolescencia, como los procesos
familiares, las relaciones con los iguales, el ambiente social y las caracteristicas
personales (Hann y Borek, 2001). Se considera una etapa sensible para el comienzo de
trastornos de ansiedad, trastornos del estado de animo y consumo de drogas (Kessler,
Berglund, y Demler, 2007). Varias caracteristicas personales son importantes para el
ajuste psicosocial del adolescente, como la autoestima, la competencia social y las
estrategias de regulacién (Mruk, 2006; Aldao, Nolen-Hoeksema, y Schweizer, 2010;
McLaughlin, Hatzenbuehler, Mennin, y Nolen-Hoeksema, 2011), junto con la
Inteligencia Emocional (Mayer, Roberts, y Barsade, 2008).

Por otra parte, se incrementa la probabilidad de tensiones, dificultades de adaptacién
y/o disminucion del bienestar psicosocial del adolescente (Musitu y Cava, 2003).
Durante este periodo vital de transicion, los adolescentes tienen una mayor incidencia
de problemas en tres areas: los conflictos con los padres, la inestabilidad emocional y
las conductas de riesgo (Steinberg y Morris, 2001; Gomez-Cobos, 2008). En cuanto a
las conductas de riesgo, y en comparacion con otras etapas evolutivas, los adolescentes
tienen mayor probabilidad de involucrarse en el uso o abuso de sustancias,

comportamientos sexuales de riesgo y problemas de conducta (Hessler y Katz, 2010).
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1.1.2. ASPECTOS A CONSIDERAR DE LAS EMOCIONES EN LA ADOLESCENCIA
Las emociones no sélo estdn implicadas en la activacion y coordinacion de los
cambios fisiologicos, cognitivos y conductuales necesarios para ofrecer una respuesta
efectiva a las demandas del ambiente (Cosmides y Tooby, 2000), sino que también son
elementos fundamentales en la toma de decisiones y una fuente atil de informacion
acerca de la relacion entre el individuo y su medio (Overskeid, 2000; Katelaar y Todd,
2001). Las emociones son un conjunto innato de sistemas de adaptacion al medio que
han tenido un extraordinario valor de supervivencia para la humanidad, ayudandonos a
responder rapidamente a los cambios que se producen en nuestro entorno (Denham, von
Salisch, Olthof, Kochanoff, y Caverly, 2002).
El proceso emotivo tiene cuatro componentes (Scherer, 2005; Bisquerra, 2009):
» Fisiologico: las emociones conllevan una serie de cambios corporales,
algunos observables externamente, y otros no.
=  Subjetivo: como percibimos la emocién en nosotros mismos, con qué la
relacionamos, qué estado animico nos genera, si la valoramos como agradable o
desagradable, etc.
= Social, relacional o comunicativo: todas las emociones se dan en relacion
a algo externo (persona, objeto o actividad), informandonos de nuestra relacién
con aquéllo. Las emociones son un didlogo con el mundo.
* Intencional o motivacional: las emociones nos invitan a hacer, nos
mueven nos dirigen hacia lo significativo.
Las emociones son procesos mentales dindmicos, que se manifiestan a través de la
conducta. Tienen un papel crucial en nuestras interacciones sociales, y saber
comprender correctamente sus sefiales es importante para establecer relaciones

personales adecuadas (Perry-Parrish, Waasdorp, y Bradshaw, 2012).
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Durante la adolescencia, en el plano emocional existe una tendencia al desanimo,
fruto de las tensiones de la pubertad, asi como de las exigencias en el rendimiento
academico, las relaciones sociales y la creciente responsabilidad (Berger, 2007). Se
caracteriza por la inestabilidad emocional: los jovenes pasan con gran rapidez de la
euforia a la tristeza y de la excitacion al aburrimiento (Buckley y Saarni, 2009). Por
ello, las investigaciones previas enfatizan la importancia del apoyo socio-emocional en
la adolescencia, ya que sus emociones estan en constante cambio; con lo cual, necesitan
realizar un sobreesfuerzo para evitar que sean impulsivas y descontroladas (Lopez,
Alcantara, Fernandez, Castro, y Lopez, 2010).

Los adolescentes suelen informar de mas estados emocionales negativos que los
nifios (Villanueva y Clemente, 2002), mostrandose mas aprensivos y con mayor nimero
somatizaciones, debido a su creciente inseguridad y miedo (Siverio y Garcia, 2005). En
general, llegada la adolescencia los menores pierden confianza, se muestran menos
felices y méas enfadados que cuando eran nifios y reportan mas estados afectivos
negativos, desorden emocional, y sentimientos de miedo, tristeza, ansiedad, verglienza y
culpa (Villanueva y Clemente, 2002; Papalia, Olds y Feldman, 2010). Los cambios
internos y externos del adolescente se relacionan con la reactividad emocional

aumentada anteriormente mencionada (Jaworska y MacQueen, 2015).

1.2. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

“Es muy importante entender que la Inteligencia Emocional no es lo opuesto a la
inteligencia, no es el triunfo del corazon sobre la cabeza, sino mas bien, es la
interseccion entre ambas .
David Caruso

1.2.1. ANTECEDENTES HISTORICOS

Para comprender la Inteligencia Emocional (IE) es importante conocer sus origenes

historicos. Los filésofos han debatido sobre el sentido de las emociones desde la Grecia

10
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Clasica, donde creian que las emociones no podian aportar utilidad al pensamiento,
debido a su caracter impulsivo e impredecible (Grewal y Salovey, 2006). En la misma
linea se encuentra el pensamiento de la tradicion filoséfica occidental, basada en
Descartes y el racionalismo, que consideraba las emociones como respuestas
desorganizadas, viscerales y desadaptativas, que dificultaban la actividad de la razon
(Mestre, Cumians, y Cumians, 2009). Esta vision de las emociones como algo irracional
ha persistido con fuerza hasta los siglos X1X 'y XX.

Fue durante el siglo XIX cuando las emociones comenzaron a estudiarse en un
contexto cientifico. Darwin (1872) estudio las similitudes en la expresién emocional de
los sujetos dediferentes culturas, y compar6 el comportamiento emocional entre algunos
animales y el hombre. Planted una base innata y universal entre los estados emocionales
y determinadas expresiones faciales, que ya los nifios son capaces de reconocer en los
demas (Pardo y Martin, 2002).

Las raices de la IE suelen buscarse en los estudios de aquellos autores que
contribuyeron con sus investigaciones en la comprension, medicion y estructuracion de
la inteligencia. Fue Thorndike (1920) quien introdujo por primera vez el componente
social en la conceptualizacion de la inteligencia, clasificAndola en tres tipos: inteligencia
abstracta, inteligencia mecanica e inteligencia social. Definid esta tltima como “la
habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, nifios y nifias, a actuar
sabiamente en las relaciones humanas (Salovey y Mayer, 1990).

La tendencia de investigacion de Thorndike fue perpetuada por otros grandes
psicologos como Weschler (1945), Gardner (1983) o Sternberg (1988) (para una
revision histérica del concepto de IE ver Molero, Saiz, y Esteban, 1998). Estos
investigadores, sin menospreciar la importancia de los aspectos cognitivos, reconocian

el valor esencial de ciertos componentes denominados “no cognitivos”, es decir,

11
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factores afectivos, emocionales, personales y sociales que predecian nuestras
habilidades de adaptacion y éxito en la vida (Extremera y Berrocal, 2002).

Es durante el siglo XX cuando aumenta el interés por este tema, vinculandose
definitivamente los términos “inteligencia” y “emocioén”. Fue Gardner (1983) quien
introdujo su modelo de inteligencias mdaltiples, donde definié la inteligencia
interpersonal como la capacidad de comprender a los demés y ser capaz de discernir y
responder apropiadamente a los estados de animo, temperamentos, motivaciones y
deseos de las demas personas; y la inteligencia intrapersonal como una habilidad interna
que nos permite configurar una imagen exacta de nosotros mismos y utilizarla para
desenvolvernos en la vida de una forma mas eficaz (Salmerén, 2002).

Apoyandose en los trabajos de Gardner, Mayer y Salovey (1990) introdujeron de
forma definitiva el concepto “Inteligencia Emocional” en el &mbito académico y
cientifico. Observaron que, para tener éxito en el &mbito educativo, no les bastaba a los
menores con tener buenas habilidades cognitivas: ademéas necesitaban habilidades de
procesamiento y gestién emocional, orientadas al manejo de las emociones propias y
ajenas (Garcia-Leon y Lopez-Zafra, 2009).

La popularidad y divulgacién del concepto de IE fue gracias a Goleman (1995) y su
libro “Emotional Intelligence”, donde afirma que todas las personas pueden aprender
inteligencia emocional. A partir de este momento, el concepto de IE entra en auge,
utilizandose no sélo en publicaciones cientificas, sino también en textos de divulgacion
psicologica y de autoayuda, llegando a caer en un uso abusivo del concepto (Garcia-
Ledn y Lopez-Zafra, 2009).

Tras el modelo propuesto por Salovey y Mayer (1990), el mas ampliamente
expandido y aceptado por la comunidad cientifica, en el presente siglo otros autores (p.

e. Bar-On, 1997; 2006; Saarni, 2000; Petrides y Furnham, 2001; Bisquerra, 2009) han

12
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presentado posteriormente sus modelos sobre IE y conceptos afines como las
competencias emocionales, dando lugar a una rica y variada investigacion de la

tematica.

1.2.2. DEFINICION CONCEPTUAL DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Como ya se ha sefialado, la primera definicion de IE fue formulada por Salovey y
Mayer (1990), como “la capacidad para supervisar los sentimientos de uno mismo y de
los demas, de discriminar entre ellos y de usar esta informacidn para orientar la accion
y el pensamiento propios”.

Durante la década de los 90, otros autores propusieron conceptualizaciones de la IE.
Goleman (1995) la define como “una meta-habilidad que determina el grado de
destreza que podemos conseguir en el dominio de nuestras otras facultades”. Segun
Shapiro (1997), de manera mas amplia, la IE abarca “las cualidades emocionales
necesarias para el logro del éxito, entre las cuales se pueden incluir: la empatia, la
expresion y comprension de los sentimientos, el control del genio, la independencia, la
capacidad de adaptacién, la simpatia, la capacidad de resolver problemas
interpersonales, la persistencia, la cordialidad, la amabilidad y el respeto”.

Aunque las definiciones de IE provienen de diferentes dmbitos profesionales
(investigaciones cientificas, divulgacion psicoldgica, psicologia infantil, psicologia
organizacional...), tienen en comun un aspecto: la mayoria conceptualizan la IE como
capacidades, habilidades o aptitudes. Sin embargo, no todos los autores se posicionan de
igual manera. Petrides y Furnham (2001) entienden la IE como un constructo
inherente a la personalidad, y la definen como “un rasgo formado por una constelacion
de autopercepciones y disposiciones interrelacionadas, que comprenden los aspectos

afectivos de la personalidad’.
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1.2.3. MODELOS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL

Tradicionalmente, los modelos de IE se han clasificado en tres grupos (Mayer,

Salovey y Caruso, 2000), dependiendo de su aproximacion al concepto:

Modelos de habilidades. Consideran la IE como habilidades a desempefiar (p.e.
Mayer y Salovey, 1997; Gallego et al., 1999).

Modelos de rasgo. Consideran la IE como disposiciones de la personalidad
relacionadas con los afectos (Petrides y Furnham, 2001).

Modelos mixtos. Consideran la IE como habilidades, pero también incluyen
atributos personales relacionados con la efectividad personal y el

funcionamiento social (p. e. Goleman, 1995; Bar-On, 1997).

El modelo de Mayer y Salovey (1997), es el mas relevante dentro del dmbito

cientifico. Tiene una estructura jerarquica formada por cuatro competencias

interrelacionadas, de modo que son necesarias las habilidades mas basicas (percepcién

de emociones) para llegar a las mas complejas (regulacion de las emociones). En este

modelo de habilidad (Tabla 1.1), la IE se estructura en cuatro areas:

Percepcion, evaluacion y expresion emocional. Es la capacidad de percibir,
identificar y valorar las emociones propias y ajenas. Implica prestar atencion y
decodificar con precision las sefiales emocionales fisiologicas (expresion facial,
movimientos corporales y tono de voz) y cognitivas. También abarca la
habilidad de expresar las emociones adecuadamente.

Comprensién y conocimiento emocional. Es la habilidad para desglosar el
amplio y complejo repertorio de sefiales emocionales, etiquetar las emociones y
reconocer en qué categorias se agrupan los sentimientos, tanto los propios como
los ajenos. Atafie a la relacion de la emocion con su significado e implica

desvelar la informacion de emocionales complejas, ambivalentes o incluso
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contradictorias y simultdneas. comprender y analizar las emociones empleando

el conocimiento emocional.

= Facilitacion emocional del pensamiento. Se refiere a la relacién entre

pensamiento y emocion. Implica la habilidad para tener en cuenta los

sentimientos cuando razonamos o solucionamos problemas, permitiéndonos

tener diferentes puntos de vista segin nuestro estado emocional. Esta habilidad

se centra en como las emociones afectan al sistema cognitivo, dirigiendo nuestra

atencion hacia la informacion méas importante del entorno o de nosotros mismos.

= Regulacién emocional. Es la capacidad para mitigar las emociones negativas y

potenciar las positivas, sin reprimir o exagerar la informacion que transmiten,

sino aprovechando su utilidad.

Tabla 1.1. Habilidades del Modelo de IE (Mayer y Salovey, 1997)

Percepcidn, evaluacion y expresion emocional

Identificar
emociones en
otras personas u
objetos (disefios,
arte, sonido...)

Expresar nuestros
sentimientos y las
necesidades
asociadas a los
mismos.

Identificar las propias
emociones en
nuestros estados
fisicos y psicologicos.

Discriminar entre
expresiones
emocionales

honestas y
deshonestas,
exactas o inexactas.

Comprension y conocimiento emocional

Designar las diferentes Comprender
emociones y reconocer emociones
las relaciones entre la compleja, como
palabra y el propio sentimientos
significado de la simultaneos o
emocion. contradictorios.

Entender las
relaciones entre
las emociones,

sus causas Yy
consecuencias.

Entender las
transiciones y
evoluciones entre
emociones.

Facilitacion emocional del pensamiento

Capitalizar las
oscilaciones
emocionales para
tomar maltiples
puntos de vista e

Redirigir la atencion y

el pensamiento hacia la

informacién importante
a través sirviéndonos

Generar y
revivir
emociones para
facilitar juicios

Usar los estados
emocionales para
facilitar la solucion
de problemas y la

de las emociones. 0 recuerdos. . creatividad.
integrarlos.
Regulacion emocional
Reflexionar sobre Regular las
: . Captar, prolongar o . .
Estar abierto a estados  las emociones y . . emociones propias
; " . distanciarse de un . .
emocionales positivos determinar la y ajenas, sin

estado emocional

utilidad de su determinado.

informacion.

y negativos.

minimizarlas ni
exagerarlas.
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El modelo de Petrides y Furnham (2001), considerado un modelo de rasgo,

considera que los genes estan implicados en el desarrollo de las diferencias individuales

en personalidad y en IE. Propone quince aspectos vinculados a la IE como rasgo:

Adaptabilidad. Ser flexible y
adaptarse  a las  nuevas

condiciones.

Asertividad. Ser directo, franco,

defender los propios derechos.

Expresion emocional. Ser capaz

de comunicar los propios
sentimientos.
Gestion de las emociones

ajenas. Influir en las emociones

de los demas.

Percepcién de la emocion.
Percibir emociones propias Yy

ajenas.

Regulacion  emocional.  Ser
capaz de controlar las propias

emociones.

Baja impulsividad. Ser reflexivo
y poco propenso a ceder ante los

impulsos.

Relaciones. Ser capaz de
mantener relaciones personales

satisfactorias.

Autoestima. Mostrarse exitoso y

seguro de si mismo.

Auto-motivacion. Mostrarse
motivado y persistente ante las

adversidades.

Sensibilizacion social.
Habilidades sociales necesarias

de trabajo en equipo.

Manejo del estrés. Ser capaz de
resistir la presion y de regular el

estrés.

Rasgo de empatia. Ser capaz de
tomar la perspectiva del otro.

Rasgo de felicidad. Mostrarse

alegre y satisfecho con la vida.

Rasgo de optimismo. Confianza
en el futuro, vision positiva de la

vida.

El modelo de Bar-On (1997), siendo un modelo mixto, combina aspectos sociales,

emocionales, cognitivos y de personalidad. La IE estaria formada por un conjunto de

habilidades y competencias interrelacionadas, que influye en la adaptacion y el
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afrontamiento de la vida cotidiana ante las demandas y presiones del medio. Estas
habilidades quedan agrupadas en cinco componentes basicos:
= Componente intrapersonal. Capacidad de ser consciente, entender las propias
emociones, sentimientos y cogniciones. Incluye cinco habilidades y/o rasgos:
autoconciencia emocional, asertividad, autoestima, autorrealizacion e
independencia.
= Componente interpersonal. Capacidad de ser consciente y comprender las
emociones, sentimientos y pensamientos de otras personas, asi como ser capaz
de establecer y mantener relaciones satisfactorias. Incluye tres habilidades y/o
rasgos: empatia, relaciones interpersonales y responsabilidad social.
= Componente de adaptabilidad. Capacidad de estar abiertos a cambiar nuestros
sentimientos en funcién de las situaciones. Incluye tres habilidades y/o rasgos:
solucién de problemas, prueba de realidad y flexibilidad.
= Gestion del estrés. Capacidad de manejar las emociones para que trabajen para
nosotros y no contra nosotros. Incluye dos habilidades y/o rasgos: tolerancia al
estrés y control de la impulsividad.
» Estado de &nimo general. Capacidad de sentir y expresar emociones positivas,
sentirse automotivado. Incluye dos habilidades y/o rasgos: felicidad y

optimismo.

1.3. LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES

“Si no controlas tus habilidades emocionales, si no tienes conciencia de ti mismo, si no
eres capaz de controlar tus emociones estresantes, si no puedes tener empatia y
relaciones efectivas, entonces no importa lo inteligente que seas: probablemente no
llegaras muy lejos”.

Daniel Goleman.
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13.1. DIFERENCIACION TEORICA ENTRE INTELIGENCIA EMOCIONAL Y
COMPETENCIAS EMOCIONALES

Aunque en algunas investigaciones se utilizan indistintamente, la Inteligencia
Emocional (IE) y las Competencias Emocionales (CE) se refieren a constructos
diferentes. Por el momento no existe unanimidad con respecto a su diferenciacion, y la
relacién entre ambos conceptos es algo imprecisa (Bisquerra, 2002).

La Inteligencia Emocional excluye de su conceptualizacion la cultura, las
influencias contextuales, las auto-representaciones y el papel del desarrollo (Buckley,
Storino y Saarni, 2003). Por el contrario, las Competencias Emocionales asumen la
contribucion individual al desarrollo relacional, la complejidad en el desarrollo
cognitivo individual, el sistema de creencias y valores en el que el individuo vive y el
contexto dinamico inmedianto en que las emociones son evocadas. Esto da lugar a
respuestas emocionales consideradas competentes, que dependen, en ultima instancia,
tanto de las circunstancias como de las particularidades individuales.

Segun Bisquerra (2002; 2009), la IE es un constructo teérico perteneciente al campo
de la Psicologia, mientras que las CE son un constructo mas practico del &mbito
educativo profesional y aplicado. Defiende que los conceptos psicolégicos deben ser
restrictivos, concretos y especificos para contribuir al desarrollo tedrico y a la ciencia
basica; mientras que los conceptos educativos pueden ser mas comprensivos, amplios e
integradores, por necesidades y aplicaciones practicas.

Asi, las CE se basarian en la IE, pero integrarian elementos de un marco tedrico mas
amplio (Bisquerra, 2002). De esta forma, la mayoria de propuestas de CE incluirian la
IE, pero afadiendo otros aspectos sociales y emocionales (p. e. la autoestima, las
habilidades sociales, el bienestar...).

Como conclusion, podemos decir que la IE se utiliza para identificar diferencias

individuales en el funcionamiento emocional, mientras que las CE se utilizan de forma
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mas genérica y se centran mas en el conocimiento y destrezas que el individuo puede

alcanzar para funcionar adecuadamente (Lahaye et al., 2010; Mayer y Salovey, 2009).

1.3.2. DEFINICION CONCEPTUAL DE LAS COMPETENCIAS EMOCIONALES

La primera definicién que se encuentra en la literatura referida a las Competencias
Emocionales es la propuesta por Saarni (1999), quien la conceptualiza como “‘un
constructo amplio que abarca la comprension y la regulacion de emociones, la
capacidad para la empatia y la capacidad para hacer frente de forma adaptativa a las
emociones perturbadoras. También incluye las interrelaciones entre habilidades como
la percepcion emocional, la expresion emocional y la comprension emocional ™.

Para Saarni (2000), las CE requieren la autoeficacia en expresar emociones en las
transacciones sociales. También destaca de este concepto el énfasis en la interaccién
persona-ambiente, ofreciendo mas peso al aprendizaje y al desarrollo. Por ello, esta
autora es una de las principales promotoras de la educacién en competencias
emocionales durante la infancia.

En Espafia son de gran relevancia los trabajos de Bisquerra (2002; 2003; 2009),
quien define las CE como “la capacidad para movilizar adecuadamente un conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar
actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia” (Bisquerra y Pérez,
2007). Asi, la palabra “competencia” se refiere al dominio de un conjunto de
habilidades, que permite un numero infinito de acciones no programadas (Bisquerra,
2003). Segun Bisquerra y Pérez (2007), las CE se caracterizan por: (1) ser aplicables a
las personas; (2) implicar conocimientos, habilidades, actitudes y conductas integrados

entre si; (3) desarrollarse a lo largo de la vida, y siempre con posibilidad de mejora; (4)
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existir la posibilidad de manifestar una competencia emocional en un area concreta en
un contexto determinado, y no manifestarla en otro contexto diferente.

Para Bisquerra (2009), las CE son un aspecto importante de una ciudadania activa,
efectiva y responsable. Su adquisicién y dominio favorecen los procesos de aprendizaje,
las relaciones interpersonales, la solucion de problemas, la adaptacion al contexto social
y un mejor afrontamiento de los retos vitales.

Otros autores (p. e. Bernard, 2006; Garner, 2010), han definido las CE como la
conciencia emocional, la capacidad de utilizar y entender el vocabulario relacionado con
las emociones, el conocimiento de las expresiones faciales y las situaciones que las
provocan, el conocimiento de las normas culturales de expresién emocional, y la
habilidad intensidad de expresion emocional adecuada segun el publico y la situacion.

De forma genérica, se puede decir que las CE giran en torno a los siguientes términos
(Bernard, 2006; Bisquerra, 2000; 2009; Saarni, 2000): toma de conciencia,
diferenciacion de emociones y sentimientos, manejo de emociones y sentimientos,
aceptacion y confianza en uno mismo, expresion de emociones, vocabulario emocional,
comunicacion, resiliencia, automotivacion, busqueda de ayuda, responsabilidad social,

empatia, cooperacion, tolerancia, respeto, resolucién eficaz de problemas y asertividad.

1.3.3. MODELOS DE COMPETENCIAS EMOCIONALES

Segun el modelo de Saarni (2000), las CE estan formadas por ocho habilidades
interrelacionadas entre si:

= Conciencia del propio estado emocional, incluyendo la posibilidad de

experimentar emociones multiples y contradictorias.
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Habilidad para discernir las emociones de los demas en base a claves
situacionales y expresivas que tienen un cierto grado de consenso cultural para el
significado emocional.

Habilidad para utilizar el vocabulario emocional y otros términos expresivos de
una cultura.

Capacidad para implicarse en las experiencias emocionales de los demaés.
Habilidad para comprender que el estado emocional interno no necesita
corresponderse con la expresion emocional externa.

Habilidad para afrontar emociones negativas mediante estrategias de autocontrol
que regulen la intensidad y la duracion de las mismas.

Conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones sociales vienen en
parte definidas por el grado de inmediatez emocional (o sinceridad expresiva) y
el grado de reciprocidad o simetria en la relacion.

Capacidad de autoeficacia emocional, relacionada con la aceptacion de la propia

experiencia, y la sensacion del individuo de “sentirse como desea sentirse”.

Por otra parte, el modelo de Bisquerra (2000) esta formado por cinco competencias

emocionales basicas, que incluyen a la vez ciertas microcompetencias:

Conciencia emocional. Es la capacidad para tomar conciencia de las emociones
propias y ajenas, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un
contexto. Consta de cuatro microcompetencias: toma de conciencia de las
propias emociones, etiquetado de emociones, comprension de las emociones de
los demaés y toma de conciencia de la interaccion emocidn-cognicion-conducta.

Regulacion emocional. Es la capacidad para manejar las emociones de forma

apropiada. Consta de cuatro microcompetencias: expresion emocional
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apropiada, regulacion de emociones y sentimientos, habilidades de
afrontamiento y capacidad de autogenerarse emociones positivas.

Autonomia emocional. Es la capacidad para la autogestion personal. Consta de
siete microcompetencias: autoestima, automotivacion, autoeficacia emocional,
responsabilidad, actitud positiva, analisis critico de normas sociales y resiliencia.
Competencia social. Es la capacidad de mantener buenas relaciones sociales con
otras personas. Consta de nueve microcompetencias: dominio las habilidades
sociales basicas, respeto por los demas, habilidad para la comunicacién
receptiva, habilidad para la comunicacion expresiva, capacidad para compartir
emociones, comportamiento prosocial y cooperacion, asertividad, prevencién y
solucidn de conflictos y capacidad para gestionar situaciones emocionales.
Habilidades de vida y bienestar. Es la capacidad para afrontar satisfactoriamente
los desafios diarios de la vida. Consta de seis microcompetencias:
establecimiento de objetivos vitales adaptativos, toma de decisiones, busqueda
de ayuda y recursos, ciudadania activa y participativa, bienestar emocional y

experiencias de flujo.

INTELIGENCIA EMOCIONAL Y COMPETENCIAS EMOCIONALES EN LA
ADOLESCENCIA

“La inteligencia emocional comienza a desarrollarse en los primeros afios. Todos los

intercambios sociales que los nifios y adolescentes tienen con sus padres, maestros e

iguales, llevan mensajes emocionales”.

Daniel Goleman

Segun Saarni (2000), las competencias emocionales, al igual que las competencias

sociales, son flexibles y entrenables y se desarrollan progresivamente con la edad. Es
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en la adolescencia cuando las competencias emocionales y sociales se integran, para un
funcionamiento completo de la persona.

En esta etapa evolutiva el desarrollo de la Inteligencia Emocional y las Competencias
Emocionales parece estar bastante consolidado, debido a un mayor conocimiento de los
adolescentes tanto de sus propias emociones como de su impacto sobre los demas, y una
mayor capacidad de atencion y comprension hacia las emociones de los otros (Buckley
y Saarni, 2000; Gilar, Mifiano y Castejon, 2008). Sin embargo, estas habilidades
emocionales ya adquiridas podrian verse influidas negativamente por los frecuentes
conflictos durante este periodo evolutivo, por lo que necesitan una especial atencion

(Gilar et al., 2008).

1.4.1. LA INCIDENCIA DEL SEXO EN LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Si bien son muchos los trabajos llevados a cabo con objeto de analizar las
diferencias en funcion del sexo en la Inteligencia Emocional (IE) y las Competencias
Emocionales (CE), los resultados observados han sido contradictorios (Brackett y
Salovey, 2006).

Desde los modelos que analizan la IE como un conjunto de habilidades cognitivas
(Mayer, Salovey, y Caruso, 2000), se encuentran diferencias entre chicas y chicos en el
uso, comprensién y manejo de las emociones, obteniendo las chicas puntuaciones
mayores (Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Desde los modelos que operacionalizan la
IE como un conjunto de competencias emocionales analizadas mediante medidas de
autoinforme, no se encuentran diferencias tan claras en los niveles generales de IE,
aunque si en algunas subdimensiones. Por ejemplo, las chicas tienden a mostrar

puntuaciones superiores en las ramas de atencion y expresién emocional, y los chicos en
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ramas de regulacién (Bar-On, 2006). En términos generales, se ha concluido que las
chicas poseen mayores competencias de IE (Joseph y Newman, 2010).

Teniendo en cuenta que la identidad de género, entendida como la identificacion con
rasgos estereotipicamente masculinos (instrumentales) y rasgos estereotipicamente
femeninos (expresividad) (Parsons y Bales, 1955), est4 directamente relacionada con la
socializacion diferencial de mujeres y hombres, y es una de las variables que
determinan en mayor medida la forma de pensar, comportarse y sentir (Tajfel y Turner,
1986), ésta podria ayudar a explicar las diferencias sexuales en IE.

La expresividad incluye rasgos estereotipicamente femeninos de personalidad
directamente relacionados con la IE tales como la sociabilidad, la atencion a las
necesidades de los demaés, la sensibilidad o la empatia (Stewart y McDermont, 2004).
Por su parte, la instrumentalidad incluye rasgos estereotipicamente masculinos como
la independencia, la asertividad, la alta orientacion a la tarea o la ambicién. Diversos
estudios han mostrado que la identificacién con dichos rasgos de género es un factor
relevante a la hora de explicar diferencias sexuales en distintas variables psicologicas y
culturales, asi como en la experiencia y expresién emocional en la adolescencia
(Fischer, 1993; Randel, 2002; Dambrun, Duarte, y Guimond, 2004; Hyde, 2005; Bourne
y Maxwell, 2010).

Los rasgos de expresividad coinciden con el desarrollo de la empatia (Hoffman,
1977), caracteristicas emocionales de orientacion interpersonal (Conway, 2000) y la
disposicion hacia el cuidado y expresion emocional (Wester, Vogel, Pressly y
Heesacker, 2002). Se ha demostrado que la comunicacion de emociones complejas
también resulta méas efectiva entre personas con identidad de género expresiva o
estereotipicamente femenina (Friedman y Riggio, 1999). El rechazo de las dimensiones

emocionales consideradas como femeninas y relacionadas con la expresividad, supone
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un obstaculo para una vivencia completa de la experiencia emocional por parte de los
chicos (Blazina, 2001). Por otra parte, se ha encontrado que las personas que puntdan
alto en dichos rasgos estereotipicamente femeninos de expresividad, tienden a buscar y
obtener més apoyo emocional (Reevy y Maslach, 2001) y a procesar emociones de

manera mas efectiva (Bourne y Maxwell, 2010).

1.4.2. RELACION DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL CON OTRAS VARIABLES

En adolescentes, se ha observado que la habilidades de Inteligencia Emocional estan
vinculadas a la adaptacién social, siendo mas predictivas que la personalidad o la
inteligencia general (Mestre, Guil, Lopes, Salovey, y Gil-Olarte, 2006; Gilar et al.,
2008). Las personas con una mayor IE son percibidas por los demas como mas
agradables, empaticas y sociables (Lopes, Salovey, Cote y Beers, 2005). En lo que
respecta al comportamiento social, una mayor IE se ha relacionado con una mejor
percepcion de competencia social, un menor uso de estrategias interpersonales negativas
(Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y Salovey, 2006) y una mayor calidad de las
relaciones sociales, familiares e intimas (Salguero, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda,
Castillo y Palomera, 2015).

Por otra parte, los adolescentes emocionalmente inteligentes tienen mejor salud
fisica y mental. La IE se relaciona con un menor nimero de sintomas fisicos y de
somatizaciones en el adolescente (Martins, Ramalho, y Morin, 2010), asi como con un
menor nivel de problemas internalizados como ansiedad y depresion (Extremera et al.,
2006; Lanteigne, Flynn, Eastabrook, y Hollestein, 2014). Son también adolescentes con
menos estrés social (Palomera, Salguero, y Ruiz-Aranda, 2012), y que utilizan mas
estrategias de afrontamiento positivo para la solucion de problemas (Mikolajczak,

Petrides, Coumans y Luminet, 2009). También poseen mejores habilidades
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interpersonales y sociales, tienen mas amigos y un mayor apoyo social y familiar
(Palomera et al., 2012), menos problemas de conducta (Poulou, 2014), mejor ajuste
psicologico (Salguero et al., 2015) y menores niveles de agresividad fisica y verbal
(Inglés et al., 2015). Los adolescentes con mayores Competencias Emocionales tienen
mejor capacidad de comunicacion y resolucion de conflictos, son mas empéticos y mas
cooperativos (Garaigordobil y Maganto, 2011).

Extremera y Fernandez-Berrocal (2004) examinaron los efectos potenciales que las
habilidades de IE pueden ejercer sobre el alumnado, para lo cual recogieron evidencias
de que los alumnos emocionalmente inteligentes poseen, como norma general, mejores
niveles de bienestar psicoldgico y ajuste emocional, junto con una mayor cantidad y
calidad de redes interpersonales de apoyo social. También, los adolescentes con una
mayor IE muestran menos comportamientos de riesgo (p. e. abuso de sustancias o
intentos de suicidio), unas mejores estrategias de afrontamiento social, y un menor
nimero de estretegias maladaptativas como la rumiacion (Resurreccion et al., 2014;
Salguero et al., 2015).

En relacion con el rendimiento académico, los adolescentes con mas IE tienen mas
recursos para afrontar los eventos estresantes que surgen en el contexto educativo
(Akbaribooreng, Hosseini, Zangouei, y Ramroodi, 2015).

La IE también ha sido estudiada como variable moderadora. La IE reduce el
impacto de los factores desencadenantes del malajuste psicoldgico. Por ejemplo, la IE
modera la relacion entre el abuso sexual infantil y los comportamientos suicidas en
adolescentes (Cha y Nock, 2009).

Los estilos disfuncionales de regulacion emocional, conciencia de las propias
emociones y expresion afectiva, pueden ser un predictor importante de los problemas

psicologicos de tipo internalizado (Penza-Clyve y Zeman, 2002) y las conductas de
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riesgo en adolescentes (Cooper, Wood, Orcutt, y Albino, 2003). En contraposicién a
este factor de riesgo, unas competencias emocionales bien desarrolladas durante la
adolescencia funcionan como un factor protector, pues se asocian con el
comportamiento social adaptado, un mayor grado de conducta prosocial y menores
niveles de agresividad (Laible, 2007). Los adolescentes con mas competencias
emocionales presentan mejor salud fisica y psicologica, mejores relaciones sociales,
mas estados emocionales positivos, una aptitud mas positiva hacia la escuela y los
profesores, mejores resultados académicos y mayor bienestar general (Noguera et al.,
2014). Por el contrario, la carencia de estas habilidades se relaciona con problemas en
las relaciones con los iguales (Cook, Heinze, Miller, y Zimmerman, 2016).

Para resumir lo expuesto hasta el momento en este apartado, podemos afirmar que
las personas que son capaces de percibir y expresar emociones, de dar significado a sus
experiencias emocionales, y de regular sus emociones, mostraran menos psicopatologias
cuyo origen yace en problemas emocionales (Mayer, Roberts, y Barsade, 2008;
Brackett, Rivers, y Salovey, 2011). Por tanto, existe una relacion positiva entre la IE y
la salud psicoldgica y psicosomatica en adolescentes (Schutte, Malouff,
Thorsteinsson, Bhullar, y Rooke, 2007; Martins, Ramalho, y Morin, 2010).

En definitiva, el concepto de Inteligencia Emocional presenta gran apoyo empirico,
relacionandose con el ajuste y el bienestar psicoldgico infantil, adolescente y adulto
(Davis y Humphrey, 2012; Kong, Zhao, y You, 2013; Resurreccion et al., 2014).
Conocer la influencia de las habilidades emocionales en las diferentes etapas
evolutivas del desarrollo puede ser un objetivo de gran importancia por diferentes
motivos. En primer lugar, permitiria analizar la forma en que dichas habilidades
evolucionan a lo largo del ciclo vital. En segundo lugar, porque nos ayudaria a explicar

las diferencias en el nivel de adaptacion de los nifios y adolescentes. En ultimo lugar, al
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corroborarse la implicacion de la IE en el ajuste psicologico y social de nifios y
adolescentes, el entrenamiento de estas habilidades supone una via prometedora para la

prevencion y tratamiento de problemas emocionales y/o sociales (Salguero et al., 2015).

1.5. LA EMPATIA

“Nacemos con la capacidad de la empatia. Una habilidad de reconocer emociones y
que trasciende razas, culturas, nacionalidades, clases, géneros y edades”.
Mary Gordon

1.5.1. DEFINICION CONCEPTUAL DE EMPATIA

Hoffman (1998) define la empatia como “una emocion que permite a una persona
sentir la condicion de otra mas que la propia, llegando a un punto en el cual lo que
siente puede ser igual a lo que la otra persona esta sintiendo”. Segun Eisenberg (2000)
“la empatia es una respuesta afectiva que da pie a la comprension del estado
emocional de otra persona”.

Podemos afirmar que la empatia se refiere a la capacidad de la persona para dar
respuesta a los demas, teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos,
y destacando la capacidad para discriminar entre el propio yo y el de los demas
(Eisenberg et al., 2005; Garaigordobil y Maganto, 2011). La empatia comprende
procesos cognitivos, porque la persona necesita hacer una elaboracion cognitiva que le
ayuda a salir de si misma pensando en el otro, y procesos afectivos, porque es capaz de
sentir lo que el otro siente (Escarti, Pascual, y Gutiérrez, 2011). Para Moya-Albiol
(2014), la empatia es una capacidad fundamental para desenvolvernos de forma
adecuada en sociedad.

La empatia consta de tres componentes esenciales: (1) percepcion y discriminacion
de las emociones de los demaés; (2) capacidad de tomar la perspectiva desde el punto de

vista ajeno; (3) respuesta emocional a los sentimientos de los demés (Hernandez, 2012).
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Podemos diferenciar dos formas principales de empatia: afectiva y cognitiva. Por un
lado, la empatia afectiva es la capacidad de experimentar las emociones de otra
persona; por otro lado, la empatia cognitiva es la capacidad para comprender las
emociones de los demas (Tello, Egido, Ortiz, y Gandara, 2013).

La finalidad del proceso empéatico no es el conocimiento del otro, sino su
comprension. La empatia lleva a una persona a intentar comprender el mundo interior
de otra, sus emociones y los significados que las experiencias adquieren para él. Este
proceso de interiorizacién se basa en una competencia emocional bésica: la conciencia
de uno mismo. Es decir, cuanta méas conciencia tengamos de nuestras emociones y mas
capaces seamos de reconocer los procesos que anteceden y derivan de las mismas,
mayor sera nuestra habilidad para detectar y comprender las de los demés (Hernandez,
2012).

La empatia presupone una concepcion del ser humano abierto y permeable, capaz de
interaccionar con su entorno y sus iguales, asi como de establecer vinculos afectivos con
ellos (Hernandez, 2012). De esta forma, la empatia se convierte en un recurso
fundamental para un desarrollo psicologico y emocional positivo (Gambin y Sharp,

2016).

1.5.2. DESARROLLO DE LA EMPATIA EN LA ADOLESCENCIA

Desde un enfoque evolutivo, Hoffmann (1991) sugirié cuatro niveles de empatia
desde la infancia hasta la adolescencia. Segln esta secuencia, los nifios pequefios se
guian por consideraciones bastante hedonistas, pero a medida que van madurando se
vuelven cada vez mas sensibles a las necesidades y deseos de los otros. En el primer afio
de vida, los nifios no pueden diferenciar su propio malestar del malestar de otra persona.

Entre el afio y los 2 afios, los nifios atn no son capaces de diferenciar entre sus estados
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internos y los de los demas, por lo tanto, pueden experimentar una mezcla de simpatia y
malestar. A la edad de 2-3 afios, los nifios se vuelven cada vez més conscientes de que
los sentimientos de otras personas son independientes de los propios y también
diferentes; pueden empatizar y simpatizar con un mayor rango de emociones.

Al comenzar la adolescencia, los jovenes pueden empatizar con las condiciones
generales de los otros y son capaces de entender y responder a distintas emociones de
una persona o un grupo. Por todo ello, el desarrollo de la empatia comprende tres retos
esenciales: el desarrollo afectivo del menor, la conciencia cognitiva de las experiencias
emocionales y el rol cambiante de las emociones interpersonales en las relaciones
sociales (Tello et al., 2013).

A nivel social, el complejo mundo social de los adolescentes crea constantemente
nuevas oportunidades para aplicar y desarrollar procesos relacionados con la empatia: el
entendimiento entre amigos, parejas romanticas y compafieros. Por lo tanto, es
coherente que los jovenes adolescentes muestren un aumento general de la empatia a
través de la adolescencia (Sallquist, Eisenberg, Spinrad, Eggum, y Gaertner, 2009).

A nivel bioldgico, un estudio realizado por Davis, Luce, y Kraus (1994) afirmé que
la empatia cognitiva estaba genéticamente influenciada, pero la empatia cognitiva no lo
estaba. Por otra parte, en la adolescencia se detectan cambios importantes en las areas
cerebrales corticales y subcorticales, responsables de lo cognitivo y lo social. Esto tiene
claras implicaciones sobre la empatia: los adolescentes presentan una mayor capacidad
para inferir estados mentales y tomar la perspectiva del otro (Decety, 2010).

A nivel familiar, por ultimo, las experiencias con los padres de apoyo y sensibilidad
hacia los hijos se relacionan positivamente con la empatia, pues les ensefian a los
adolescentes a conectar con el otro y a reconocer el valor de las emociones los demas,

ademas ofrecerles un aprendizaje por modelado para el comportamiento empatico
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(Staub, 1992). En este sentido, seria importante destacar que se identifica a la familia,
como un contexto clave para el desarrollo cognitivo, social y emocional de los nifios

(Hoffman, 2001; Sallquist et al., 2009).

1.5.3. LA INCIDENCIA DEL SEXO EN LA EMPATIA

En relaciéon con el sexo, las mujeres incrementan significativamente la respuesta
empatica hacia personas de su mismo sexo a lo largo de su infancia hasta entrada la
adolescencia, mientras que los varones disminuyen su respuesta empatica hacia otros
varones en este periodo evolutivo (Bryant, 1982). superioridad de las mujeres frente a
los varones en funcion de la edad, podria deberse a que, mientras las mujeres en la
adolescencia incrementan la empatia con la edad, en los varones permanece constante
(Sanchez-Queija et al., 2006). Asi, se observan mayores respuestas empaticas en las
adolescentes de sexo femenino respecto a los varones de su misma edad, constatando
que dichas diferencias aumentaban con el transcurso del tiempo (Mestre et al., 2009).

Por su parte, Hoffman (1977) afirma que las chicas adolescentes punttan por encima
de los chicos tanto en empatia afectiva como cognitiva. De acuerdo con el estereotipo
cultural, la empatia definida como la respuesta vicaria a los sentimientos de otra
persona, es mas relevante en las mujeres. Este autor sugiere que las mujeres tienen una
tendencia mayor a imaginarse en el lugar del otro, mientras que los varones tienden mas
a acciones instrumentales.

Otras investigaciones estudiadas en la literatura, sefialan una superioridad empatica
de las mujeres frente a los varones (p. e. Sanchez-Queija, Oliva y Parra, 2006; Mestre,

Samper, Frias y Tur, 2009).
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1.5.4. RELACION DE LA EMPATIA CON OTRAS VARIABLES

En relacion con otras variables, podemos afirmar que la empatia se relaciona
positivamente con la inteligencia general en las adolescentes de sexo femenino, no
siendo asi en los varones. En relacién con la personalidad, la empatia se relaciona con
la agradabilidad y la conciencia. La empatia cognitiva se relaciona con la extraversion,
y la empatia afectiva con el neuroticismo (Castillo, Salguero, Fernandez-Berrocal, y
Balluerka, 2013).

En la literatura, la empatia constituye una parte esencial de la inteligencia social, y
un factor muy importante en el desarrollo moral de las personas a lo largo de todas las
etapas evolutivas (Eisenberg, 2000).

También se ha demostrado empiricamente la relacion entre la empatia y la conducta
prosocial (Eisenberg, Fabes, Guthrie y Reiser, 2000). Por Gltimo, se ha observado que
un déficit de empatia se asocia con el comportamiento agresivo y antisocial
(Desmond, 2002). Una baja empatia cognitiva, no asi la afectiva, se relaciona con tasas
méas altas de delitos violentos (Jolliffe y Farrington, 2004). Esto significa que la
capacidad natural humana de adoptar el punto de vista de otra persona que se encuentra
angustiada, reduce en gran medida la probabilidad de convertirse en la fuente de
malestar o sufrimiento del otro (Volbrecht, Lemery-Chalfant, Aksan, Zahn-Waxler, y

Goldsmith, 2007).

1.6. LOS AFECTOS

“Soy un optimista. No merece la pena ser cualquier otra cosa’.

Winston Churchill

1.6.1. DEFINICION CONCEPTUAL DEL AFECTO Y SU DESARROLLO EN ADOLESCENTES
Los fendmenos afectivos son el denominador comin en las emociones y los estados

de animo. Se podria decir que el afecto es el ndcleo central de las emociones, puede
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considerarse la molécula basica de todos los fendmenos emocionales (Dols, Carrera, y
Oceda, 2002). Asi, muchos autores utilizan los términos de “afecto” y “emocion” como
sindnimos (Seligman 2003; Carr, 2007). De este modo, Vazquez (2009) define el afecto
como “las experiencias animicas y emocionales que experimentamos y que nos
informan sobre la marcha de nuestras vidas”.

En los estudios sobre afectos, hay dos dimensiones dominantes que emergen
principalmente. Watson y Tellegen (1985) consensuaron un modelo de dos factores:
afecto positivo y afecto negativo. Aunque los términos pueden sugerir que estos factores
son opuestos, y es cierto que estan negativamente correlacionados, no son dos polos
opuestos del mismo constructo, sino dos dimensiones ortogonales independientes. Por
un lado, el afecto positivo implica experimentar estados de &nimo y emociones
placenteras o agradables; por otro lado, el afecto negativo supone experimentar estados
de animo y emociones displacenteras o desagradables (Diener, 2000). Ambos tipos de
afecto no son incompatibles, pudiendo experimentarlos a la vez en una circunstancia de
ambivalencia emocional.

El afecto positivo refleja el grado en que una persona se siente entusiasta, activa y
alerta. El afecto positivo elevado es un estado de alta energia, plena concentracion y
compromiso placentero; mientras que el bajo afecto positivo se caracteriza por tristeza 'y
letargia. En contraste, el afecto negativo es generalmente una dimension de distrés
subjetivo y sensaciones desagradables, que engloban una variedad de estados de animo
negativos, incluyendo rabia, desprecio, disgusto, culpa, miedo y nerviosismo (Sandin et
al., 1999). Un bajo afecto negativo supondria un estado de calma y serenidad (Watson,
Clark, y Tellegen, 1988).

Las diferencias individuales en afectos positivos y negativos pueden ser atribuidas

tanto a factores genéticos como ambientales (Volbrecht et al., 2007).
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En cuanto al desarrollo evolutivo de los afectos, la literatura revisada sugiere que el
afecto positivo es mayor que el negativo en cualquier grupo de edad (Robles y Péez,
2003), incluyendo la adolescencia (Sandin, 2003). También se ha encontrado que, a
medida que aumenta la edad, disminuye el afecto positivo (Pelechano, Pefiate, Ramirez,
y Diaz Cruz, 2005).

Sobre la incidencia del sexo en los afectos, los resultados del meta-anélisis de Else-
Quest, Hyde, Goldsmith, y Vanhulle (2006) revelaron que las chicas son méas a menudo
identificadas con el afecto positivo y estados de animo positivos, aunque con pequefios
tamarfios del efecto. La sonrisa, un marcador de afecto positivo, fue méas evidente en las

chicas adolescentes, no existiendo diferencias de género en etapas evolutivas previas a

la adolescencia.

1.6.2. RELACION DE LOS AFECTOS CON OTRAS VARIABLES

En primer lugar, diversos estudios correlacionales y experimentales destacan que la
experiencia frecuente de emociones positivas (alegria, serenidad, simpatia, gratitud y
satisfaccién) ayuda al funcionamiento fisico y psicosocial de las personas en distintas
etapas evolutivas (Fredrickson, 2001; Fredrickson y Joiner, 2002; Johnson, Waugh, y
Fredrickson, 2010).

También se han encontrado relaciones entre el afecto y algunas dimensiones de la
personalidad, asocidndose el afecto positivo con la extraversion y el afecto negativo
con el neuroticismo (Watson et al., 1988).

El afecto positivo se considera un antecedente de la creatividad (Baas, De Dreu, y
Nijstad, 2008; Hennessey y Amabile, 2010). Ademas, el afecto positivo se relaciona
positivamente con otras variables como la confianza, el optimismo, la autoeficacia, la

simpatia, la sociabilidad, la actividad, la energia, la conducta prosocial, la inmunidad y
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el bienestar fisico, el afrontamiento eficaz al estrés, la originalidad y la flexibilidad
(Lyubomirsky, King y Diener, 2005). Por el contrario, cuando la persona siente que las
cosas no van bien, tiende a encerrarse en una actitud de autoproteccion con el objetivo
de proteger los recursos que tiene y evitar el dafio, un proceso que marca las
experiencias de emociones negativas (Lyubomirsky, King, y Diener, 2005).

Los afectos también se relacionan con problemas psicoldgicos tanto a nivel
subclinico como patoldgico. Un bajo afecto positivo combinado con un alto afecto
negativo es caracteristico de la depresion y la ansiedad (Tellegen, 1985). Como sugirid
Tellegen (1985), si bien tanto la ansiedad como la depresion comparten un elevado
afecto negativo, Unicamente la depresion se caracteriza por asociarse a niveles bajos de
afecto positivo. De este modo, la ansiedad se relaciona con un estado de alto afecto
negativo y la depresion con un estado mixto de alto afecto negativo y bajo afecto
positivo (Watson, Clark, y Carey, 1988). Recientemente, la diferenciacion entre el
afecto positivo y el afecto negativo ha sido considerada como uno de los aspectos méas
importantes para la separacion conceptual entre la ansiedad y la depresion, tanto para la
poblacion infantojuvenil (Joiner, Catanzaro, y Laurent, 1996) como para la poblacion
adulta (Sandin et al., 1999).

Posteriormente, basandose en estas ideas, Clark y Watson (1991) establecieron el
denominado modelo tripartito sobre la ansiedad y la depresion. Segln este modelo, la
ansiedad se caracteriza por elevados niveles de activacion fisiologica, mientras que el
componente distintivo de la depresion es el bajo afecto positivo (bajos niveles de
interés, placer, etc.). El afecto negativo, en cambio, constituye el aspecto comun a la
ansiedad y la depresion, lo cual explica la aparente confusion entre ambos constructos
(p. e. que las correlaciones entre ansiedad y depresion sean elevadas, o que existan

sintomas comunes) (Sandin, 2003).

35



VNIVERSITAT £

DEVALENCIA &

NVRTaEss

1.7. LA RELACION ENTRE LAS VARIABLES ESTUDIADAS

“Cuando comprendemos y reconocemos las seniales de las fuerzas que nos
arrastran, pasamos de ser esclavos a ser duerios de nuestras emociones”

Elsa Punset

1.7.1. LA RELACION ENTRE INTELIGENCIA EMOCIONAL, EMPATIA Y AFECTOS

En primer lugar, relacion entre IE y empatia es clara, pues como ya se ha definido
anteriormente en este trabajo, la empatia es una competencia emocional junto con la
percepcién, expresion y control emocional, el autocontrol, la comunicacion, la
resolucion de conflictos y la autoconciencia emocional, entre muchas otras (loannidou y
Konstantikaki, 2008).

Las variables de este estudio, es decir, la inteligencia emocional, la empatia y los
afectos, se encuentran estrechamente interrelacionadas en el funcionamiento
cotidiano de las personas. Los individuos emocionalmente competentes poseen una
capacidad mayor para atender a situaciones sociales y responder empaticamente a las
necesidades de los demas, asi como para regular su propia emocionalidad, aumentando

la positiva y disminuyendo la negativa (Eisenberg et al., 1996).

1.7.2. LA RELACION ENTRE INTELIGENCIA EMOCIONAL Y AFECTOS

Una alta habilidad para gestionar las emociones propias y ajenas es un factor que
aumenta los niveles de afecto positivo, anteriormente definido como un estado de “alta
energia, plena concentracion y compromiso” (Watson et al. 1988; Mayer, Roberts y
Barsade, 2008). La IE se plantea consistentemente en la literatura como un importante
predictor del afecto positivo y del afecto negativo (Kong, Zhao, y You, 2012).

En el ambito empresarial, los trabajadores con una elevada IE responden mas
positivamente a los requerimientos del trabajo gracias a la habilidad de regulacion

emocional, lo cual les ayuda a sostener niveles més altos de afecto positivo y méas bajos
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de afecto negativo, y, como consecuencia, una mayor satisfaccion en su trabajo
(Kafetsios y Zampetakis, 2008) y una mayor creatividad en el desempefio de sus tareas
(Parke, Seo, y Sherf, 2015).

También se ha propuesto el afecto positivo como un mediador entre la IE y la
satisfaccion con la vida (Palomera y Brackett, 2006), y como mediador parcial entre la
IE y el distrés mental (Kong, Zhao, y You, 2012).

Por otra parte, la IE y el afecto negativo tienen un rol significativo en la
sintomatologia de la bulimia, prediciendo de forma significativa el desarrollo de
trastornos de alimentacion (Markey y Vander Wal, 2007).

Una elevada IE esta relacionada con un menor sufrimiento en casos de dolor agudo,
funcionando el bajo afecto negativo como un mediador: la elevada IE ayuda a procesar
mejor la informacion emocional durante las experiencias de dolor agudo, por lo que se
reduce el afecto negativo, experimentando la persona un menor sufrimiento (Ruiz-
Aranda, Salguero, y Fernandez Berrocal, 2011).

En relacion con el consumo de alcohol en personas dependientes, el afecto negativo
durante el tratamiento terapéutico se relaciona con una mayor necesidad de consumo,
pero solo en aquellos individuos con bajos niveles de IE (de Sousa Uva, Timary,

Cortesi, Mikolajczak, y Roy de Blicquy, 2010).

1.7.3. LA RELACION ENTRE EMPATIA Y AFECTOS

Aunque todos los nifios son capaces de empatizar, los factores genéticos como el
temperamento contribuyen a las diferencias individuales en empatia (Hastings, Zahn-
Waxler, y McShane, 2006).

El temperamento se refiere a las diferencias individuales en las dimensiones

comportamentales de actividad, emocionalidad y exploracion o retirada; aparece en la
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infancia y es relativamente estable en el tiempo (Goldsmith et al., 1987).
Concretamente, la dimension temperamental de afecto positivo se relaciona con una
mayor empatia (Zahn-Waxler, Cole, Welsh, y Fox, 1995). Concretamente, afecto
positivo se asocia con incremento en la cantidad y duracion de las respuestas empaticas
a lo largo de la infancia (Zahn-Waxler, Schiro, Robinson, Emde, y Schmitz, 2001).

Por otra parte, el afecto positivo se relaciona positivamente con la conducta
prosocial o de ayuda, un comportamiento esencialmente empatico (Jolliffe vy
Farrington, 2004). Los nifios méas prosociales tienen tendencia a exhibir habilidades

sociales de mayor calidad, y presentar menos afecto negativo (Volbrecht et al., 2007).

1.8. LOS PROGRAMAS DE EDUCACION EMOCIONAL EN LA ADOLESCENCIA

2

“Educar la mente sin educar el corazon, no es educar en absoluto”.

Aristételes

El principal objetivo de la educacion emocional es el desarrollo practico de las
habilidades emocionales para el bienestar psicoldgico de las personas.

Cuando se plantea integrar la educacién emocional en las aulas se parte de un
modelo de Educacion establecido por la Comision Internacional sobre Educacion para
el siglo XXI (Jacques, 1996), el cual propone los cuatro pilares sobre los que debe
organizarse la educacion a lo largo de la vida: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a convivir y aprender a ser. Este tipo de formacion integral puede concretarse
de acuerdo a las tres dimensiones personales: razon (“aprender a conocer’), voluntad
(“aprender a hacer”) y afecto (“aprender a convivir”), las cuales en conjunto conforman
el “aprender a ser” (Moreno, Risco, Cabaco, y Urchaga, 2010).

Las evidencias empiricas acerca de la eficacia y los beneficios de los programas de

educacion emocional son concluyentes (Pérez-Gonzélez, 2012). En general, los
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programas de educacion emocional sefialan una mejora en las habilidades emocionales
de los adolescentes (Gorriz y Ordéfiez, 2014). Concretamente, se ha observado la
mejora la estabilidad emocional y la capacidad para analizar sentimientos negativos
(Garaigordobil, 2004; 2008), el crecimiento emocional y moral (Iriarte, Alonso-
Gancedo, y Sobrino, 2006), el bienestar emocional y social (Carpintero, Lépez, Campo,
Soriano y Lazaro, 2007), la mejora de la claridad y reparacion emocional (Melero y
Palomera, 2011), asi como las habilidades sociales y la salud mental (Mufioz de
Morales y Bisquerra, 2013).

En Espafia se han desarrollado varios programas de educacion emocional tanto
para nifios y adolescentes (Ver Tabla 1.2) como para adolescentes Unicamente (Ver
Tabla 1.3). No obstante, son pocos los estudios que han analizado el impacto a largo
plazo de los programas de educacion emocional. Por eso, uno de los objetivos de la

futura investigacion en este &mbito es desarrollar estudios acerca de la validez real de

estos programas (Gorriz y Ordofiez, 2014).

Tabla 1.2. Programas de educacién emocional para nifios y adolescentes

Programa Autores Edad Contenido
Educ_ac;lon_ Actividades para desarrollar
emocional: . .
Pascual y capacidades emocionales como
programa de drad 316 o laciG
actividades para Cuadrado - conciencia y regulacion
hy LSS (2009), GROP afios emocional, resolucion de
educacion Primaria ) :
(2009) problemas, relaciones sociales,

y Secundaria — . .
autoestima y empatia.

GROP
Pro\%?énrgs\gga y 8 — 10 actividades especificas de
Educacién (VyVE) Melero y 9-14 desarrollo socio-emocional y 11
Fun daciéz Palomera (2011) anos — 13 sesiones insertas en las

: , materias del curriculo escolar.
Marcelino Botin

Programa de Mufioz de 222
educacion Morales y anos Consta de 4 modulos:
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emocional en
Guipuzcoa

Bisquerra
(2013)

sensibilizacion y formacién
béasica en educacion emocional

(profesores), desarrollo de

competencias emocionales
(profesores), educacion
emocional (alumnado) y
“expertise” en educacion

emocional.

Tabla 1.3. Programas de educacién emocional para adolescentes

Programa Autores Edad Contenido
17 sesiones para la adquisicién
La mejora de la Mestre y Frias 12-14 de estrategias adaptativas de
. ~ afrontamiento a los problemas,
autoestima en el (1996) afios habili il . I
aula abilidades sociales y mejora de
autoconcepto.
. Consta de 4 modulos:
Trianes y - L
Aprender a ser Fernandey- 12 -16 cooperacion, negociacion,
personay a convivir C afios asertividad o educacion en
Figarés (2001)
valores.
. Sus contenidos son 5:
Programa educativo . o .
L Iriarte, Alonso- autoconciencia emocional,
de crecimiento 14 - 15 . )
; Gancedo, y ~ autoestima y autoconfianza,
emocional y moral . afos . . .
Sobrino (2006) empatia, mejora de las relaciones
(PECEMO) .
y control emocional.
Programa de IE 8 — 10 unidades tematicas que
. . ] 12 -16 i ,
para la convivencia  Vallés (2007) afios abordan emociones negativas,
escolar (PIECE) control de la ira y empatia.
Programgls de Grupo de Consta de 40 actividades
educacion . . S
! Aprendizaje 12 -16 atendiendo la autoconciencia,
emocional y - o o .
revencion de la Emocional afios autogestion, empatia y
preve . (2005; 2007) habilidades sociales.
violencia
Se compone de 7 médulos:
Programa de autoconocimiento, comunicacion
intervencion en Garaigordobil intragrupal, cooperacion,
_ _ 12 -14 . -
adolescentes para el (2002; 2004; N expresion y comprension
afios . .
desarrollo 2008) emocional, estereotipos,
socioemocional discriminacion y resolucion de
conflictos.
Programa de Ruiz et al., 12 -18
Inteligencia (2013) anos 12 sesiones distribuidas en
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Emocional para cuatro fases: percepcion y
adolescentes expresion emocional, facilitacion
emocional, comprension
emocional y regulacién

emocional.
11 sesiones que trabaja
Programa de Montoya- nautoconocimier?to conciJencia
Educacion Castilla, 11-15 - ' . :
X . ~ expresion, comprension y
Emocional para Postigo, y afos LR . i
. facilitacion emocional, junto con
adolescentes Gonzalez (2016)

valores.

1.9. CONCLUSIONES

La adolescencia es un periodo de ajuste psicoldgico importante para el futuro
funcionamiento adulto de la persona, caracterizada por cambios en el desarrollo fisico,
mental, emocional y social del menor (Rodrigo et al., 2004). Durante este periodo vital
de transicion, el desarrollo de la Inteligencia Emocional es importante para un mejor
funcionamiento psicolégico (Mayer, Roberts, y Barsade, 2008), ya que los cambios
internos y externos del adolescente se acompafian de mas estados emocionales
negativos que en la infancia (Villanueva y Clemente, 2002) y una reactividad emocional
aumentada (Jaworska Y MacQueen, 2015).

La inteligencia emocional incluye la capacidad para percibir con precision las
emociones, valorarlas y expresarlas; la capacidad de comprender la emocién y el
conocimiento emocional y la habilidad para regular las emociones (Mayer y Salovey,
1997). En adolescentes, se ha observado que la IE esta vinculada a la salud fisica y
mental (Palomera et al., 2012) y a un mayor bienestar (Resurreccion et al., 2014).

Por otra parte, la empatia se refiere a la capacidad de la persona para dar respuesta a
los demas teniendo en cuenta tanto los aspectos cognitivos como afectivos

(Garaigordobil y Maganto, 2011). Por un lado, la empatia afectiva es la capacidad de
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experimentar las emociones de la otra persona, mientras que la empatia cognitiva es la
capacidad para comprender las emociones de los demaés (Tello et al., 2013).

El complejo mundo social de los adolescentes crea constantemente nuevas
oportunidades para desarrollar y aplicar procesos relacionados con la empatia,
especialmente en relacién con los iguales (Sallquist et al., 2009). Los adolescentes
aumentan su nivel de empatia en la adolescencia, presentando una mayor capacidad que
los nifios para inferir estados mentales y tomar la perspectiva del otro (Decety, 2010).

En relacion con los afectos, podemos decir que son el denominador comun en las
emociones y los estados de animo, siendo la molécula béasica de los fenémenos
emocionales (Dols et al., 2002). El afecto positivo implica experimentar estados de
animo y emociones placenteras o agradables, mientras que el afecto negativo supone
experimentar estados de &nimo y emociones displacenteras o desagradables (Diener,
2000). Se ha encontrado que, a medida que aumenta la edad, disminuye el afecto
positivo (Pelechano et al., 2005). Diversos estudios destacan que la experiencia
frecuente de afecto positivo ayuda al funcionamiento fisico y psicosocial en distintas
etapas evolutivas, incluyendo la adolescencia (Sandin, 2003; Johnson et al., 2010).

El altimo lugar, en relacion con todo lo anterior, se ha expuesto la importancia de la
educacion emocional para los adolescentes, cuyo principal objetivo es el desarrollo
préactico de las habilidades emocionales para aumentar el bienestar psicolégico de los

jévenes (Gorriz y Ordoéiiez, 2014).
1.10. OBJETIVOS E HIPOTESIS

El objetivo general del presente trabajo es analizar las competencias emocionales en
adolescentes y desarrollar un programa de educacién emocional.

Los objetivos especificos e hipdtesis planteadas son las siguientes:
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It Objetivo 1: Estudiar las caracteristicas emocionales (inteligencia emocional,
competencias emocionales, empatia y afectos) de los adolescentes.
= Hipotesis 1.1. Las chicas tendran mayores niveles de inteligencia emocional,
concretamente en la atencion a las emociones, y los chicos més capacidad de
reparacion emocional (segun Bar-On, 2006).
= Hipotesis 1.2. Las chicas presentardn mayor nivel de empatia emocional y
cognitiva que los chicos (segiin Mestre et al., 2009).
= Hipdtesis 1.3. Las chicas presentardn méas afecto positivo que los chicos (segun

Else-Quest et al., 2006).

R Objetivo 2: Disefiar un programa de educacion emocional, aplicarlo y estudiar
sus efectos en una muestra piloto. Los adolescentes que participen en el programa:
= Hipdtesis 2.1. Incrementaran su Inteligencia Emocional y su Competencias
Emocionales.
= Hipotesis 2.2. Aumentaran su empatia emocional y cognitiva.
= Hipotesis 2.3. Incrementaran su grado de experiencia de sentimientos positivos
(afecto positivo) y reducirén los sentimientos negativos (afecto negativo).
= Hipotesis 2.4. A nivel cualitativo, los alumnos valoraran principalmente el
aprendizaje de competencias emocionales y valores de convivencia (Montoya-

Castilla, Postigo, y Gonzélez, 2016)

B Obijetivo 3: Mejorar el programa de educacion emocional previamente disefiado,

mediante la integracion de los resultados obtenidos en el estudio piloto.

43



VNIVERSITAT §
DFVALENCIA R

Ill. METODO

En este apartado se describiran los participantes, las variables e instrumentos utilizados
en el estudio, el procedimiento llevado a cabo durante el programa de investigacion y el

disefio experimental puesto en marcha, junto con los andlisis estadisticos realizados.

También se realizard una descripcion exhaustiva del programa de intervencién aplicado:
la justificacion de la aplicacion del programa, sus objetivos y el contenido de las

sesiones.
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3.1. PARTICIPANTES

Formaron parte de este estudio (Tabla 3.1) un total de 46 adolescentes de 3° de
Educacion Secundaria Obligatoria de un colegio concertado de Valencia (Espafa). Los
participantes fueron 28 chicas (60,87%) y 18 chicos (39,13%), con edades
comprendidas entre 14 y 16 afios (M= 14.43; DT= .54).

La muestra se subdividié en dos grupos: el grupo experimental, formado por 20
alumnos (10 chicas y 10 chicos), al cual se le aplico el programa de educacion
emocional; y el grupo control, formado por 26 alumnos (18 chicas y 8 chicos), en el

cual no se realizé ninguna intervencion.

Tabla 3.1. Participantes en el estudio

Grupo Experimental Grupo Control Total
n (%) n (%) N (%0)
Mujeres 10 (50%) 18 (69,23%) 28 (60,87%)
Hombres 10 (50%) 8 (30,77%) 18 (39,13%)
Total 20 (100%) 26 (100%) 46 (100%)

3.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS

Las variables e instrumentos de medida utilizados en el presente trabajo fueron:
- Caracteristicas sociodemograficas: se evaluaron a través de un cuestionario
realizado para tal efecto, donde se consideraron el sexo, fecha de nacimiento y edad.
- Inteligencia emocional: Spanish modified Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24;
Fernandez-Berrocal, Extremera, y Ramos, 2004). Es la version espafiola del TMMS-48
(Salovey, Mayer, Goldman, Turvey, y Palfai, (1995). Esta formada por 24 items en
total, repartidos en tres factores: “Atencion” (la tendencia de los individuos a observar y

pensar acerca de sus sentimientos y estados de animo), “Claridad” (el entendimiento de
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los propios estados emocionales) y “Reparacion” (creencias acerca de la propia
habilidad para regular los sentimientos). Los sujetos deben responder el grado de
acuerdo con cada uno de los items sobre una escala de tipo Likert de 5 puntos (1= Nada
de acuerdo, 5= Totalmente de acuerdo). La fiabilidad de las escalas oscila entre un o de
Cronbach de .86 y .90. Se puede utilizar a partir de los 12 afios.

- Competencias emocionales: Emotional Skills and Competence Questionnaire
(ESCQ); Taksic, Mohoric, y Duran, 2009). Evalua la inteligencia emocional a partir de
competencias y habilidades emocionales desde la perspectiva de Mayer y Salovey.
Consiste en 45 items, divididos en tres escalas: “percepcion y comprension de
emociones”, “etiquetado y expresion de emociones”, y “gestion y regulacion de
emociones”. La fiabilidad de las escalas es buena, con un a de Cronbach entre .67 y .90.
- Empatia: Basic Empathy Scale (BES; Jolliffe y Farrington, 2006). Esta escala se
puede utilizer para evaluar nifios y adolescentes, a partir de los 10 afios. La escala
consta de 20 items, repartidos en dos factores: Empatia Emocional y Empatia Cognitiva.
La subescala de Empatia Emocional estd compuesta por 11 items que evaltan el grado
de congruencia emocional con las emociones de otra persona. La subescala de Empatia
Cognitiva esta compuesta por 9 items que miden la capacidad de entender la realidad
desde el punto de vista de otra persona. La consistencia interna (o de Cronbach) de la
subescala de Empatia Emocional es de 0.85 y de la Empatia Cognitiva de 0.79.

- Afectos: Scale of Positive and Negative Experiences (SPANE, Diener, Wirtz, Tov,
Kim-Prieto, Choi, Oishi, y Biswas-Diener, 2010 ). La escala se compone de 12 items, 6
referidos a experiencias positivas y 6 a experiencias negativas o de preocupacion. Se
pide a los participantes que puntien la frecuencia con la que han experimentado

sentimientos positivos y negativos durante las 4 Ultimas semanas en una escala de cinco
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puntos (1=Nunca, 5=Siempre). La escala ha mostrado buenas propiedades psicométricas

(o de Cronbach entre .81 y .89).

- Vocabulario emocional: Se pide a los alumnos que anoten en una lista el mayor

namero posible de emociones que sean capaces de recordar, en un periodo de 30

segundos cronometrados.

- Valoracion del programa por los participantes (Anexo 1):

Participacion en el programa: Al finalizar el programa se le pregunta a cada
alumno “;Cudnto has participado tu en el programa?”, pidiéndoles respuesta
en una escala del 1 al 5: (1) No he participado nunca — O veces; (2) He
participado pocas veces —entre 1 y 2; (3) He participado algunas veces — entre 3
y 5; (4) He participado bastantes veces — entre 6 y 10; (5) He participado muchas
veces — més de 10.

Disfrute del programa: Al finalizar el programa se le pregunta a cada alumno
“;Cudnto te han gustado las sesiones?”, pidiéndoles respuesta en una escala del
1 al 5: (1) No me han gustado nada; (2) Me han gustado poco; (3) Me han
gustado a medias; (4) Me han gustado bastante; (5) Me han gustado mucho.
Aplicabilidad del programa: Al finalizar el programa se le pregunta a cada
alumno “;Cudnto de lo aprendido piensas aplicarlo (ponerlo en prdctica) en tu
vida diaria?”, pidiéndoles respuesta en una escala del 1 al 5: (1) No voy a
aplicar nada; (2) Voy a aplicar pocas cosas; (3) Voy a aplicar algunas cosas; (4)
Voy a aplicar bastantes cosas; (5) Voy a aplicar muchas cosas.

Opinidn de los adolescentes: Al finalizar el programa se realiza una evaluacion
cualitativa en la que se pide opinion a los adolescentes a través de tres

cuestiones: (1) Nombra tres cosas que has aprendido con este programa; (2) Di
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las dos cosas que mas te han gustado del programa; (3) Explica una cosa que se

podria mejorar del programa.

3.3. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, se elaboré la bateria de evaluacion para adolescentes, incluyendo
los cuestionarios anteriormente descritos. Esta bateria, junto con la documentacion
correspondiente, se remitié a Conselleria de Educacion para su aprobacion. Una vez
recibida la aprobacion de Conselleria, se enviaron a los padres y madres los
consentimientos informados para solicitar la participacion de sus hijos en la
investigacion. A partir de ese momento se realizo la evaluacion a los alumnos cuyos
padres lo habian autorizado, en una sesion de 50 minutos durante el horario escolar y en
presencia de los profesores.

Una vez recogidos los datos de la evaluacion pre, se procedioé al disefio y posterior
implementaciéon piloto del presente programa de educacion emocional. Dicho
programa, de cinco sesiones, fue aplicado en el grupo experimental, no asi en el grupo
control.

Posteriormente se realizé la evaluacion post tanto en el grupo experimental como en
el grupo control, pasando a continuaciéon a la fase de procesamiento de los datos e
interpretacion de los resultados. En la evaluacién post del grupo experimental, se
incluyeron unas preguntas para realizar un andlisis cualitativo acerca de la satisfaccion

de los alumnos con el programa.

3.4. DISENO EXPERIMENTAL

Tal y como se ha descrito en el procedimiento, en la Tabla 3.2. se puede apreciar con

mayor claridad cudl fue el disefio experimental de este trabajo.
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Tabla 3.2. Disefio experimental

Evaluacién PRE Intervencioén Evaluaciéon Post
- Cuestionarios
. ) - Vocabulario
- Cuestionarios Programa de X
Grupo . . i emocional
) - Vocabulario intervencién g
Experimental X : - Valoracion
emocional (5 sesiones) o
cualitativa del
programa
- Cuestionarios - Cuestionarios
Grupo Control - Vocabulario Sin intervencion -Vocabulario
emocional emocional

3.5. PROGRAMA DE INTERVENCION

A continuacion se justificard la aplicacion de este programa de intervencion en
educacion emocional, se analizaran sus objetivos generales y especificos, y se realizara

una descripcidn exhaustiva de las sesiones del programa.

3.5.1. JUSTIFICACION DEL PROGRAMA DE EDUCACION EMOCIONAL

Como se ha expuesto anteriormente, la introduccion de la educacion emocional en
las aulas es una de las principales prioridades educativas del momento social actual. El
presente programa de intervencion se diferencia de otros programas por su brevedad,
su facilidad de aplicacién, pero especialmente por su especificidad, ya que en lugar de
abarcar por completo todas las areas de la IE, se centra Unicamente en las dos
competencias emocionales que son un requisito indispensable para el desarrollo de las
demas habilidades: en primer lugar, la percepcion, evaluacion y expresion emocional;
en segundo lugar, la comprension y el conocimiento emocional. Ademas, incluye el
trabajo de la empatia tanto emocional como cognitiva. De esta forma, se espera
fomentar el desarrollo de las experiencias positivas o afecto positivo de los

adolescentes, y la reduccion de su afecto negativo.
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La eleccion de estas dos habilidades de IE para el trabajo en el programa viene dada

por la estructura jerarquica del modelo de Mayer y Salovey (1997). Esto es, la primera

de las habilidades (percepcion emocional) supone el nivel més basico de la jerarquia, de

menor complejidad aunque necesaria para conseguir las habilidades superiores. La

habilidad de mayor nivel (regulacion emocional) sera la de mayor complejidad, y para

Ilegar a ella necesitamos un cierto dominio de las habilidades anteriores (Salguero et al.,

2015). De ahi que nuestro objetivo sea concentrar nuestro trabajo en las dos habilidades

mas esenciales de la inteligencia emocional.

3.5.2. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

Los objetivos generales del programa de intervencion son:

1.

2.

3.

Desarrollar en los adolescentes participantes del programa dos competencias
emocionales basicas (Mayer y Salovey, 1997):

a. Percepcidn, evaluacién y expresion emocional

b. Comprensién y conocimiento emocional
Trabajar de forma transversal la empatia cognitiva y emocional.

Aumentar el afecto positivo de los participantes y reducir el negativo.

Los objetivos especificos pueden sintetizarse en los siguientes:

1.

2.

Ampliar el vocabulario emocional de los adolescentes.

Comprender el significado de emociones complejas y diferenciar sus matices.
Identificar emociones en los demas a través de su conducta verbal y no verbal.
Identificar emociones, pensamientos y reacciones en diferentes circunstancias.
Expresar las propias emociones de manera asertiva en situaciones de conflicto.
Ensefiar valores esenciales para la convivencia, especialmente el respeto.
Generar un clima de trabajo positivo y ludico.

Aumentar el autoconocimiento mediante de la reflexion y la introspeccion.
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9. Trabajar la creatividad a través de la expresién corporal, la musica, los ejercicios
artisticos y la escritura.
3.5.3. DESCRIPCION DEL PROGRAMA
El programa de intervencién consta de 5 sesiones, temporalmente distribuidas una
vez a la semana, con una duracién de 50 minutos cada sesion. El programa de
intervencion tuvo una duracion aproximada de un mes y medio. Las sesiones de trabajo

se realizaron en diferentes horarios y aulas del colegio, en funcién de la disponibilidad.

3.5.4. DESCRIPCION DE LAS SESIONES

En la Tabla 3.3. podemos observar un resumen del programa de intervencion.

Tabla 3.3. Sesiones del programa

Sesion 1: “Construyendo el clima”

Objetivo: adoptar la actitud de respeto necesaria para el trabajo grupal, y la
construccion de un clima positivo de trabajo.

Actividad 1.1: Breve presentacion del programa

Actividad 1.2: Decélogo de normas de trabajo en grupo

Actividad 1.3: Conociéndonos: quién soy y qué puedo aportar

Actividad 1.4: Juego de la risa

Sesion 2: “Conociendo las emociones”

Obijetivo: trabajar la comprension emocional.
Actividad 2.1: Escultores de emociones
Actividad 2.2: Expresion corporal de emociones
Actividad 2.3: Ejercicio de visualizacion
Actividad 2.4: Cartulina de emociones complejas

Sesion 3: “Identificando las emociones en los demas”

Obijetivo: entrenar la identificacién y comprension emocional de los demas, junto con
el desarrollo de la empatia emocional y cognitiva.

Actividad 3.1: Escenas de peliculas

Actividad 3.2: El detective emocional

Sesion 4: “Adentrandonos en nosotros mismos”

Obijetivo: trabajar la identificacion y comprensién de las propias emociones.
Actividad 4.1: Autofocusing con musica

Actividad 4.2: El quesito de mis emociones

Actividad 4.3.: Detective emocional de ti mismo

Sesion 5: “Expresando nuestras emociones”

Objetivo: poner en préactica la expresion emocional asertiva y cerrar el programa.
Actividad 5.1: Representacion teatral: “La formula magica”

Actividad 5.2: Role-playing

Actividad 5.3: Un mensaje yo-tu para quien tl quieras

Actividad 5.4: Cierre - ;Qué me habéis aportado?
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3.5.4.1. Sesion 1: “Construyendo el clima”

El objetivo principal de esta sesion es que los alumnos adopten la actitud de respeto
necesaria para el trabajo grupal, y la construccion de un clima positivo de trabajo.

Previamente al inicio de la sesion, se les entrega un folio en blanco y se les da la
instruccion de escribir una lista de todas las emociones que se les ocurran en un periodo
de 30 segundos. Esta actividad se realizard también al finalizar el programa, para
comparar si existen diferencias significativas entre el nimero de emociones nombradas
antes y después de las sesiones.
Actividad 1.1. Breve presentacion del programa

v Objetivo: contextualizar el programa de intervencion.
Actividad 1.2. Decalogo de normas de trabajo en grupo

v Obijetivo: situar a los alumnos en una metodologia de trabajo diferente a lo

convencional, creando un clima de trabajo de participacion y respeto mutuo.

Se les presenta una cartulina con las normas de trabajo en grupo (Figura 3.1.) que

respetaremos a lo largo de las sesiones. Las leemos conjuntamente y firmamos

alrededor del mural para sellar nuestro compromiso de cumplimiento.

o

(D Me comprometo a...

1 Respetar a todos mis compafieros

Escuchar atentamente, como a mi me gusta que me escuchen

Evitar criticar o juzgar lo que dicen los demas

Esperar mi turno de palabra

Intentar no levantar el tono de voz

Reirme, pero nunca burlarme de nada ni de nadie

Colaborar con un ambiente de buen rollo

Participar, aprender y divertirme

Respetar la confidencialidad )

N Yy A O B B

\_/

Figura 3.1. Decalogo de normas de trabajo en grupo
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Actividad 1.3. “Conociéndonos: quién soy y qué puedo aportar”

v Objetivo: fomentar la autoexploracién y presentarnos a través del contacto

positivo con los deméas miembros del grupo.

Con mdsica calmada, cada alumno se va al rincon de la clase que més le guste. Se les
entrega una pequefa tarjeta a cada uno, donde se les propone escribir su nombre, tres
adjetivos positivos sobre si mismo y una cosa que pueden aportar al grupo. Nos
sentamos en corro, metemos todas las tarjetas en una bolsa y las mezclamos. Cada
alumno saca una cartulina de la bolsa y presenta al compafiero que le ha tocado,
afiadiendo algo positivo acerca de esa persona.

Actividad 1.4. “Juego de la risa”

v" Objetivo: establecer un primer contacto con las emociones positivas, generando

un ambiente de trabajo ludico y alegre.

Llevamos a cabo un juego de risoterapia, similar al “teléfono loco” pero dibujando.
En corro, se les entrega un folio y un l&piz a cada uno. Primero, cada uno escribe en su
folio una frase, la primera que se le ocurra. Se pasa el folio al compafiero de la derecha,
quien tiene que hacer un dibujo rapido intentando representar la frase, y dobla el folio
tapando el dibujo y dejando visible la frase escrita. Se pasa el folio al compariero de la
derecha, quien escribe una frase intentando representar lo que le sugiere el dibujo.
Dobla el folio tapando la frase, y dejando visible el dibujo. Pasa el folio, y asi
sucesivamente con frases y dibujos. Al acabar el ejercicio se abre el papel, y se observa
de manera divertida cémo el mensaje original se ha ido distorsionando con la
interpretacion de cada uno. Se les transmite a los alumnos la metafora: lo mismo ocurre
de forma cotidiana, cuando un mensaje se transmite a través de varias personas y cada

una va generando cierto grado de distorsion.
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3.5.4.2. Sesion 2: “Conociendo las emociones”

El objetivo principal de esta sesion es trabajar la comprension emocional.
Actividad 2.1. “Escultores de emociones”
v Objetivo: conocer las emociones basicas, su manifestacion observable y su
utilidad, a través de la expresion corporal.

Comenzamos la sesion trabajando las seis emociones basicas: alegria, tristeza,
enfado, asco, sorpresa y miedo. Pido seis parejas voluntarias para salir a participar. Un
miembro de cada pareja va a ser el escultor, y el otro, la escultura. Se le dice al oido a
cada escultor una emocién bésica, y debe colocar a su pareja representando esta
emocién, sin utilizar palabras. Como resultado final tenemos seis esculturas
representando las seis emociones bésicas, el resto de la clase debe adivinar qué
emociones estan representando. De cada emocidn bésica observamos con detalle como
es la postura fisica que la caracteriza, y vamos explorando la utilidad de todas estas
emociones (tanto a nivel evolutivo de la especie como en nuestro dia a dia), también las
consideradas negativas.

Actividad 2.2. “Expresion corporal de emociones”
v Objetivo: expresar corporalmente las emociones basicas e identificarlas en los
deméas compafieros.

Se le entrega un papel a cada alumno donde pone una de las seis emociones béasicas.
Tienen que expresar esa emocién con su cuerpo y moverse por la sala, reuniéndose con
los comparieros en los que se observe la misma emocion que él lleva, sin utilizar
palabras. Asi, se formaran seis grupos de trabajo, cinco personas aproximadamente, y
cada grupo llevara la etiqueta de la emocion basica que les ha tocado.

Actividad 2.3. “Ejercicio de visualizacion”
v Objetivo: generar autoconciencia emocional y comprender la relacion de las

emociones con los pensamientos, las reacciones fisiologicas y la conducta.
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Los alumnos se sientan en el aula, distribuidos segln los grupos que se acaban de
formar, siendo cada grupo la emocién bésica que les ha tocado. Se les pide que cierren
los ojos, y se les va guiando a través de un ejercicio de visualizacion, para que
recuerden un momento de su vida en el que hayan sentido de forma especialmente
intensa esa emocidn que les ha tocado. Algunas de las claves de la visualizacion son
preguntas como “;Cuando fue (hace mucho tiempo o hace poco, qué edad tenias...)?”,
“1Qué fue lo que pasd?”, “;Donde estabas?”, “;Quién estaba contigo?”, “;Coémo
reaccionaste, qué hiciste?” o “;Qué otras emociones sentiste aparte de esa?”’

Luego, se les entrega una ficha (Figura 3.2) para escribir alli la descripcién del

recuerdo, y se les invita a compartirlo con los compafieros del subgrupo de trabajo.

Cu N

n momento de mi vida en el que senti muy fuerte esta emocion fue...

= ;Qué pas6?

¢ Qué hice? ¢ Cdmo reaccioné?

¢ Qué cosas pensé?

¢ Qué sensaciones fisicas tuve?

k ¢ Qué otras emociones senti? /

Figura 3.2. Descripcion de un recuerdo emocional

Actividad 2.4. Cartulina de emociones complejas
v Objetivo: ampliar el vocabulario emocional, diferenciar emociones y
comprender el significado de diversas emociones complejas.

Se les entrega una cartulina a cada subgrupo de trabajo. En la cartulina hay una serie
de emociones complejas, distribuidas de la siguiente forma: nombre de la emocion, su
definicion, y un ejemplo. Pero el mural estd incompleto, a algunas emociones les falta
su definicién, a otra el ejemplo, a otra el nombre. Los alumnos tienen que ir
completando el mural de forma correcta con las tarjetas que se les entrega, y agregar a

cada emocion un ejemplo imaginado por ellos mismos.
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3.5.4.3. Sesidon 3: Identificando las emociones en los demas

El objetivo principal de esta sesion es trabajar la identificacién y comprension
emocional de los demas, junto con el desarrollo de la empatia emocional y cognitiva.
Actividad 3.1. “Escenas de peliculas”

v Obijetivo: identificar, diferenciar y comprender las emociones en los demas a
través de la comunicacién verbal y no verbal, en un contexto determinado,
mediante la visualizacidn de escenas de peliculas con alto contenido emocional.
Desarrollar asi la empatia emocional y cognitiva.

Visualizamos siete escenas de las siguientes peliculas: Amelie (Jean-Pierre Jeunet,
2001), Juno (Jason Reitman, 2007), Destino final (James Wong, 2000), En busca de la
felicidad (Gabriele Muccino, 2006), La decisién de Anne (Nick Cassavetes, 2009), Te
doy mis ojos (Iciar Bollain, 2003) y EIl diario de Noa (Nick Cassavetes, 2004). Con el
apoyo de diapositivas, se les va planteando de cada escena visualizada una serie de
preguntas concretas que dan pie a la reflexion sobre lo sucedido en la escena,
especialmente a nivel emocional.

Las escenas han sido elegidas para que los alumnos empaticen con los protagonistas
y trabajen variedad de emociones basicas y complejas, comprendiendo la transicién de
los personajes de una emocion a otra y también su ambivalencia emocional, es decir, la
posibilidad de que dos emociones coexistan a la vez aunque sean opustas.

Para profundizar en la ambivalencia emocional, siguiendo el hilo de la escena de una
discusion de pareja de la pelicula “El diario de Noa”, se invita a los alumnos a recordar
y compartir voluntariamente con los compafieros una situacion pasada en su vida en la

que hayan sentido dos 0 mas emociones contradictorias al mismo tiempo.

Actividad 3.2. Tarea para casa: “El detective emocional”
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v Objetivo: identificar y comprender las diferentes emociones de una persona
cercana observando sus conductas cotidianas.

Para trabajar durante la semana fuera del horario escolar, se les pide que elijan a una

persona cercana con la que pasen normalmente mucho tiempo. La tarea consiste en estar

pendiente el mayor tiempo posible de su comunicacién verbal y no verbal, para

interpretar qué emociones esta sintiendo a cada momento, e ir registrandolo por escrito.

3.5.4.4. Sesion 4: Adentrandonos en nosotros mismos

El objetivo principal es la identificacion y comprension de las propias emociones.
Actividad 4.1. Autofocusing con musica

v Objetivo: explorar, identificar y comprender emociones a través de la masica.

Los alumnos, a ser posible, se tumban en el suelo con esterillas. Van a sonar tres
canciones: (1) Csardas - Vittorio Monti (Violin y piano); (2) Carl Orff - O Fortuna -

Carmina Burana; y (3) Nubole Bianche — Ludovico Einaudi.

ﬁierm los ojos... Mantén los ojos cerrados... Intenta olvidarte de que estas en clase, olvidate d)
los demads comparieros... Respira lento. Tranquilamente.... Inspira... Expira...Céntrate en la
musica, déjate llevar por el ritmo de la musica... ;Qué te transmite? Ahora intenta imaginar en
tu mente una escena... ;jDonde estas?... ;Es un sitio cerrado o al aire libre?... ;Qué hay a tu
alrededor?... Intenta imaginar ese sitio lo maximo posible, como si de verdad estuvieras alli...
Fijate en todos los detalles a tu alrededor... ;Estds con alguien o estas solo?... ;Qué estas
haciendo? No dejes de respirar profundamente... Déjate llevar por la musica en la escena que
estds imaginando... ;Como te sientes? ;Qué emociones tienes? Intenta sentir al mdximo posible
esas emociones que estas sintiendo, no las reprimas. Cuanto mas sientas mejor. ¢ Son emociones
positivas 0 negativas? ¢Qué sensaciones sientes en tu cuerpo? ¢En qué parte del cuerpo las

Qentes? ¢ Que pensamientos o ideas te vienen a la cabeza siguiendo el ritmo de esta musica? /

Figura 3.3. Guia oral del autofocusing con masica.
Durante la escucha de las canciones se les va guiando mediante la voz para que

observen su cuerpo, sus emociones, qué les transmite la melodia, qué escena les sugiere,
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a qué les recuerda, etc (Figura 3.3). Al finalizar la cancidn, se les da un tiempo para
escribir lo que han sentido, qué sensaciones tenian en su cuerpo, qué han imaginado,
qué han pensado, si las emociones han ido variando en funcién de los cambios de la
mdsica, etc. Lo ponemos en comln en voz alta, y comparamos como una misma
melodia puede inspirar diferentes reacciones en los comparieros, por la subjetividad de
la experiencia emocional de cada persona.

Actividad 4.2. “El quesito de mis emociones”

v Obijetivo: trabajar la autoconciencia emocional mediante creatividad artistica.

Aunque todos tenemos la capacidad de sentir todas las emociones, hay algunas que
solemos sentir con mas frecuencia. Se les entrega un folio a cada alumno y colores para
dibujar. Se pide a los alumnos que dibujen un grafico circular (“grafico de quesito”).
Este va a ser “el quesito de sus emociones”. Se les lanza las preguntas: “;De qué
emociones estoy compuesto?”’ y “;Qué porcentaje soy de cada emocioén?”. El porcentaje
total debe sumar 100%, por ejemplo: “Yo soy un 40% de alegria, un 30% de amor, un
10% de rabia, un 15% de miedo y un 5% de calma”. Cada uno dibuja y decora su
grafico como quiera, utilizando su creatividad.

También se puede hacer un quesito de cuando eran nifios (0 en algin momento
pasado de su vida) y compararlo ahora, siendo adolescente. “;Coémo han ido cambiando
sus emociones con el paso del tiempo?”

Actividad 4.3. Tarea para casa: “Detective emocional de ti mismo”
v Objetivo: entrenar la observacion y deteccion de las propias emociones.
Realizar durante la semana un autorregistro de las propias emociones, identificando

la situacion, la emocion, la sensacion fisica, el pensamiento y la reaccion conductual.
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3.5.4.5. Sesién 5: Expresando nuestras emociones

El objetivo principal de esta sesion es trabajar la expresién emocional asertiva y
efectuar el cierre del programa.

Actividad 5.1. Representacion teatral: “La formula magica de la expresion emocional”
v Objetivo: ensefiar una formula concreta para expresar nuestras emociones a los
demas en situaciones de conflicto, mediante la interpretacion teatral.

Contamos dos historias 0 guiones, con los mismos personajes y la misma situacion,
pero en la primera historia los personajes (una adolescente y sus padres) no comunican
adecuadamente sus emociones, y en la segunda si lo hacen, lo cual va cambiando el
desarrollo de los hechos.

Los alumnos que quieran participar como voluntarios para representar a los
personajes, salen delante y leen su parte del guion. A través de la segunda historia, les
explicamos la utilidad de “la formula de la expresion emocional”: “Cuando tu
haces/dices... Yo me siento... Por eso, quisiera/me gustaria que....”

Actividad 5.2. Role playing
v" Obijetivo: entrenamiento en expresion emaocional en situaciones cotidianas.

Los alumnos salen a representar mediante role playing sus propios ejemplos de
conflictos que hayan tenido con personas cercanas y reformulando la situacién mediante
mensajes con la formula “T0/Yo”.

Actividad 5.3. “Un mensaje ti-yo para quien tu quieras”
v Objetivo: fomentar la introspeccién acerca de conflictos cotidianos, e invitar a la
expresion emocional.

Repartimos un folio para cada alumno, en el que han de escribir un mensaje para una
persona con la que hayan tenido conflicto recientemente, expresando sus emociones al

respecto de forma adecuada, mediante un mensaje del estilo “Cuando ta haces/dices...
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Yo me siento... Por eso, quisiera/me gustaria...”. Para que el ejercicio fluya con mas

facilidad, se les va guiando a través de un texto leido en voz alta (Figura 3.4).

NS tranquilizamos, respiramos... Ya somos expertos en hacer esto... Intenta pensarm

esa persona que habitualmente hace algo que no te gusta, te dice algo que te molesta... No

sabes como expresarle lo que te hace sentir... Normalmente acabas callandote las cosas, y
€S0 no te hace sentir bien... O bien, acabdis teniendo conflictos, discutiendo, peleando...
pero claro, eso tampoco te gusta, no te sientes comodo... {QUé es lo que hace o dice esa
persona que te disgusta...? ;Qué sientes tu cuando hace o dice eso...?

Ahora, intenta pensar: ¢(Qué le dirias a esa persona? Desde el respeto, formula un
mensaje ‘“Cuando tu (haces, dices...) Yo me siento...” También puedes anadir un
“Quisiera que...” para proponer una solucion a esa situacion. Piénsalo bien. Cuando ya
lo hayas pensado, escribelo en el papel que tienes delante. Cuando hayas escrito el
mensaje, puedes hacer lo que quieras con él. Puedes guardartelo, entregarselo a esa

persona, o intentar buscar el momento oportuno para decirselo. Lo que t0 quieras.

Qando lo tengas, escribelo. /

Figura 3.4. Guia oral para redactar un mensaje “Yo-Tu” de expresion emocional

Actividad 5.4. Cierre: “;Qué me habéis aportado?”

v Objetivo: finalizar el programa con un ambiente positivo y de gratitud.

Cada alumno escribe su nombre en una tarjeta, las cuales se reparten aleatoriamente
entre todos. Cada uno debe decir por lo menos una cosa agradable sobre la persona que
le ha tocado: algo que le guste de esa persona, algo que le ha aportado durante el

programa, algo bueno que le quiera decir, etc.

Actividad 5.5. Valoraciéon del programa
v Objetivo: realizar una evaluacion cualitativa del programa
Una vez finalizados los ejercicios, los alumnos realizan una valoracion en la que se les

pide su opinion acerca de su participacion en el programa, su disfrute del mismo y la
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aplicabilidad de los contenidos aprendidos en su vida cotidiana. También se les pide una
valoracion cualitativa sobre el programa, en la que se les pregunta:

= Tres cosas que has aprendido con este programa

= Dos cosas que mas te han gustado del programa

= Una cosa que se podria mejorar del programa

3.6. ANALISIS ESTADISTICOS DE LOS RESULTADOS

Los andlisis estadisticos realizados en el presente trabajo fueron:
B Analisis descriptivos, para conocer con mayor profundidad las caracteristicas de
los participantes.
B Pruebas t, para analizar las diferencias de medias segun el sexo en inteligencia
emocional, competencias emocionales, empatia y afectos.
1t Correlaciones bivariadas, para conocer la relacion entre las variables estudiadas.
B Pruebas no paramétricas, concretamente U de Mann-Whitney y prueba de
Wilcoxon, para la comparacion del grupo control con el grupo experimental, al
igual que para comprobar las diferencias entre la evaluacion pre y la evaluacion
post.
B Regresiones lineales, para comprender qué porcentaje de la varianza del afecto

positivo se predice por las otras variables estudiadas.
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IV. RESULTADOS

A continuacién, se presentaran los resultados cuantitativos y cualitativos del presente
trabajo. Se comenzara analizando los resultados obtenidos en la evaluacion pre (antes
del programa de intervencion) tanto en el grupo experimental como en el control,
atendiendo a la incidencia del sexo, a la relacion entre las variables y la prediccion del
afecto positivo, junto con una comparacion de las caracteristicas de ambos grupos en la

evaluacion pre.

Posteriormente, se mostraran los resultados de los efectos del programa en Inteligencia
Emocional, Competencias Emocionales, Empatia, Afectos y Vocabulario emocional,
realizando una comparacién pre — post en el grupo experimental, y otra en el grupo

control.

Por dltimo, se presentaran los resultados de la evaluacion post, realizando una
comparacion entre el grupo control y el experimental, junto con los resultados en
Participacion, Disfrute y Aplicabilidad de los adolescentes participantes en el programa.
El apartado de resultados finaliza con la descripcion de los resultados cualitativos, es

decir, la valoracion de los participantes sobre el programa.
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4.1. RESULTADOS EN EL PRE TEST

A continuacion, se estudiaran los resultados obtenidos en la evaluacion pre test, es
decir, antes del periodo de aplicacion del programa de intervencién. Se estudiard la
incidencia del sexo en las variables estudiadas, junto con la relacion entre las mismas,
atendiendo a la muestra total (grupo control y grupo experimental). También se
analizarén las variables que predicen el afecto positivo. Por ultimo, se realizara un
estudio comparativo del grupo experimental y el grupo control, para comprobar si
existen diferencias significativas entre ambos antes de la intervencion.

4.1.1. ESTUDIO DE LA INCIDENCIA DEL SEXO

Como podemos observar en la Tabla 4.1, donde se indican los resultados de la
evaluacion pre test, los chicos presentan una Inteligencia Emocional significativamente
mayor que las chicas. En la subescala “Reparacion” del TMMS-24 los chicos puntdan
significativamente por encima de las chicas, no asi en las escalas de “Atencion” y
“Claridad”. No existen diferencias significativas en funcion del sexo en Competencias
Emocionales. En cuanto a los Afectos, las chicas tienen significativamente mas afecto
negativo que los chicos. En Empatia Emocional y la Empatia Cognitiva, las alumnas

puntdan significativamente por encima de los alumnos.

Por otro lado, como podemos observar en la Tabla 4.2, no existen diferencias
significativas entre chicos y chicas en su vocabulario emocional antes del programa.
Antes del programa de intervencion, las chicas escriben una media de 5,3 emociones

(DT=1,70) y los chicos una media de 4,60 emociones (DT= 0,97).

Tabla 4.2. Diferencias segun sexos en vocabulario emocional (grupo experimental)

Sexo
Chicas Chicos U&%ﬁi{]{l_ Z p
| | M DT) M (DT) )
Vocabulario emocional 5 5 ) 76) 46(0.97) 30,00 1559 119

(n® de palabras)
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Tabla 4.1. Diferencias en las variables segun el sexo de la muestra estudiada

Sexo

Chicas Chicos t p

M (DT) M(@DT)
Inteligencia Emocional 68,13 (1722 7872 (15.70) -2.09 043
Atencion 2504 (B.14) 24.00 (8 42) A13 682
Claridad 21,96 (7.38) 26,33 (6,67) -1.99 053
Reparacion 21,15 (6,04) 28,39 (7.15) -3.66 001
Comp. Emocionales
Percepcion v Comprension 64.76 (9_89) 67.00(12.23) 624 537
Expresion v Etiquetado 62,35 (9.05) 61,47 (12.83) 254 801
Manejo v Regulacion 69.54 (7.49) 69,11 (13.14) 118 0207
Empatia
Empatia Emocional 40,85 (7.03) 34,78 (4,62) 3,49 001
Empatia Cognitiva 35,70 (4.36) 32,72 (5,51 151 050
Afectos
Afecto Positivo 2065 (4.77) 2288 (545 -1.44 157
Afecto Negativo 16,19 (3.77) 13,17 (5.24) 2.23 031

4.1.2. RELACION ENTRE LAS VARIABLES ESTUDIADAS

Como se observa (Tabla 4.3), practicamente todas las subescalas de IE y de
competencias emocionales correlacionan positivamente entre si, a excepcion de la
subescala “atencion”, que Unicamente correlaciona con la subescala “expresion y
etiquetado”. El afecto positivo, ademas de correlacionar negativamente con el afecto
negativo, correlaciona positivamente con la IE total (r= .375), y concretamente con la
subescala “reparacion”. También correlaciona positivamente con la percepcion y
comprension emocional, y el manejo y regulacion de emociones. El afecto negativo, por
su parte, correlaciona negativamente con la reparacién emocional (r= -.529) y con el
manejo y regulacion de emociones (r= -.338). La empatia emocional y cognitiva
correlacionan positivamente entre si. La empatia emocional correlaciona positivamente
con la subescala “atencion” (r= .296), mientras que la empatia cognitiva correlaciona

positivamente con la expresion y etiquetado de emociones (r=.308).
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Tabla 4.3. Correlaciones bivariadas entre IE, Competencias Emocionales, Afectos y Empatia

N ) N Percepcion v Expresion vy Manejo v Afecto Afecto Empatia Empatia
IE Atencion Claridad Reparacion B ) N - ) ) o
Comprension  Etiquetado  Fegulacion Positive  Negative  Emocional  Cognitiva

IE 1 65%F 86 J1FF J5FF J5FF b7 37 -21 11 19
Atencion  .65%* 1 34 03 31 J39== 22 A2 27 29+ 13
Claridad  .86%% 347 1 61%F 69%* 69%* S0 27 -24 02 16

Reparacion .71** 05 61%* 1 S55%* A41%* S56%* J39== -52%* -.09 12
PyC J5FF 31 69%* S5FF 1 89** 88 A47* -23 02 28
EvE J5%* 0 30%= 69*= 41%* 89=* 1 87 30 -.14 .09 30*
MvyvR 67 22 Bl S6FF 88 87 1 38 -.33* 05 28

Af Pos A7 A2 27 J9== A47* 30 A8 1 -34= -.14 -.06
Af Neg -21 27 -.24 -52*= -23 -.14 -33* -34* 1 23 -13
E. Emoc 11 29 02 -.09 02 09 05 -.14 23 1 J6*
E. Cogn 19 A3 16 12 28 30 28 -.06 -13 36 1

*p= 05 ¥ p= 01
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4.1.3. VARIABLES QUE PREDICEN EL AFECTO POSITIVO

Como se aprecia en la Tabla 4.4, la reparacion y la atencion emocional predicen de
forma significativa la presencia de afecto positivo en la muestra de adolescentes
evaluada. Concretamente, estas dos variables en conjunto explican un 44% de la
varianza del afecto positivo en la evaluacion pre. La reparacion emocional, por si sola,

explica un 38% de la varianza del afecto positivo.

Tabla 4.4. Regresion lineal

R? corr Error tipico Beta t P
Reparacion 380 3,469 630 4.736 .000
Feparacion 440 3.295 106 5.383 2000
Atencion 284 2165 038

Variable dependiente: Afecto positivo

414 ESTUDIO COMPARATIVO DE LAS CARACTERISTICAS DEL GRUPO
EXPERIMENTAL Y EL GRUPO CONTROL EN LA EVALUACION PRE

Como podemos observar en la Tabla 4.5, no existen diferencias significativas entre el
grupo control y el grupo experimental en la evaluacion pre. Por eso, podemos afirmar
que ambos grupos son equiparables, a excepcion de dos subescalas de Competencias
Emocionales en las que si que existen diferencias significativas. El grupo experimental
tiene significativamente mayor puntuacion en percepcion y comprension de emociones,

y en expresion y etiquetado de emociones.

4.2. COMPARACION PRE TEST - POST TEST

A continuacion, se estudiaran los efectos del programa en las variables estudiadas:
inteligencia emocional, competencias emocionales, empatia, afectos y vocabulario
emocional. Para ello, mediante pruebas no paramétricas, se realizard una comparacién

pre-post en el grupo experimental, y una comparacion pre-post en el grupo control.
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Tabla 4.5. Comparacién entre grupo control y grupo experimental (evaluacion pre)

Grupo

U de Mann-

Control Experimental “,Tﬁma;:l il P

M(DT) M (DT) )
Inteligencia Emocional 68,42 (18.435) 77.45 (13,93 184.0 -1,683 092
Atencion 23,12 (8.8%) 26,00 (7,25 211,0 -1.087 277
Claridad 2231 (7.59) 25,75 (6.87) 186.5 -1.632 103
Reparacién 23.00 (7.52) 25.70 (6.97) 208,0 -1.155 248
Comp. Emocionales
Percep. v Comprension 62,57 (9,34) 69,67 (11.30) 1145 -2.100 036
Expresion v Etiquetado 58,62 (10.20) 65,65 (9,91) 122.0 -2.300 021
Manejo v Regulacion 67,73 (8,78) 71,35 (11.31) 1745 -1.147 251
Empatia
Empatia Emocional 38,38 (7.01) 38,35 (6,58) 2595 -.011 991
Empatia Cognitiva 34,54 (4749 34,70 (5.45) 2525 -.167 867
Afectos
Afecto Positivo 20,28 (5.61) 23,15 (3,86) 1745 -1.730 084
Afecto Negativo 15,40 (4,35) 14,35 (4,8%) 2045 -1.043 .297

4.2.1. COMPARACION PRE-POST EN EL GRUPO EXPERIMENTAL: ESTUDIO DE LOS
EFECTOS DEL PROGRAMA EN LAS VARIABLES ESTUDIADAS

Como vemos en la Tabla 4.6, comparando la evaluacién anterior a implementacion
del programa con la evaluacion posterior a la misma, se ha incrementado
significativamente el afecto positivo y la empatia cognitiva de los adolescentes. Las
subescalas de inteligencia emocional y competencias emocionales también son mayores

en la evaluacién post, aunque no de forma significativa.

Tabla 4.6. Comparacion pre — post en el Grupo Experimental

Grupo Experimental

Pre

Post

z p
M(DT) M(DT)

Intelicencia Emocional 77.45(13,92) 80,38 (13.17) -1.046 295
Atencion 26,00 (7.25) 24.68(6,23) -1,005 315
Claridad 2575 (6.87) 27,79 (6,29 -1,290 197
Reparacion 2570 (6.97) 28,11 (4,99 -1,420 156
Comp. Emocionales

Percepcion v Comprensidn 69.67 (11,30) 71,79 (9.63) - 806 420
Expresion v Etiquetado 63.63 (9.91) 66,63 (9.83) -1,328 184
Manejo v Regulacion 71,35 (11.31) 73.31(10,03) -674 501
Afectos

Afecto Positivo 23,15 (3.86) 2520(3.83) -2,097 036
Afecto Negativo 14.35 (4.89) 14,00 (3.16) -567 A71
Empatia

Empatia Emocional 3835 (6.58) 38,15 (8,48 -219 827
Empatia Cognitiva 3470 (545) 37,60 (4,73 -2,562 010
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4.2.1.1. Efectos del programa en el vocabulario emocional

La media de emociones escritas por los participantes experimentales antes del

programa es de 4,95 emociones, mientras que tras su implementacion asciende a 9,45

emociones. Esta diferencia pre — post es estadisticamente significativa (Z = -3,936; p <

,000) en el grupo experimental, no asi en el control.

Tabla 4.7. Diferencias pre — post en vocabulario emocional

Pre Post 7

MOD  M@®D ’
Vocabulario  C.Experimental  4.95(139)  9.45(2.16) -3,936  .000
emocional
(" depalabras)  G_Control 488(1.82)  4.54(156) -925 355

4.2.2. COMPARACION PRE-POST EN EL GRUPO CONTROL

Como vemos en la Tabla 4.8, no existen diferencias significativas en ninguna

variable entre la evaluacion pre y post en el grupo control. Es decir, el grupo que no ha

recibido la intervencién en educacion emocional no ha variado entre ambos momentos.

Tabla 4.8. Comparacion pre — post en el Grupo Control

Grupo Control

Pre Post Z P
M (DT) M (DT)

Inteligencia Emocional 68,42 (18.45) 70.81(15.61) -.903 367
Atencidn 23,12 (8.89) 23 85(7.02) -.904 366
Claridad 2231(7.539) 23 81(8.15) -1.388 163
FReparacion 23.00(7.32) 23.15(6,74) -331 .41
Comp. Emocionales

Percep. v Comprension 62.57(92.33) 6348 (12.74) =545 385
Expresion v Etiquetado 38,62 (10.20) 38,23 (13,63) -.524 600
Manejo v Regulacion 67.73 (8,78) 66,88 (13,96) -101 920
Empatia

Empatia Emocional 3838 (7.01) 3B0E (741 -.242 .B09
Empatia Cognitiva 3454 (4.74) 33,65 (6,62) -.640 522
Afectos

Afecto Positivo 20,28 (5.61) 21,35 (5,00} -.836 403
Afecto Negativo 15.40(4.35) 16.81 (4.19) -1,319 187
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4.3. RESULTADOS EN EL POST-TEST

A continuacion, nos centraremos en los resultados de la evaluacién post, comenzando por
realizar una comparacion de las puntuaciones del grupo experimental con las del grupo control
en el post. También estudiaremos los resultados en participacion, disfrute y aplicabilidad de los
participantes del grupo experimental tras haber aplicado el programa. Para finalizar,
expondremos los resultados cualitativos sobre la valoracion del programa por parte de los
participantes: qué han aprendido, lo que mas les ha gustado y qué mejorarian del programa.

431. ESTUDIO COMPARATIVO DE LAS CARACTERISTICAS
EXPERIMENTAL Y EL GRUPO CONTROL EN LA EVALUACION POST

DEL GRUPO

Como se observa en la Tabla 4.9, existen diferencias significativas entre el grupo
experimental y control en la evaluacién post. EI grupo experimental tiene significativamente
mas puntuacion en las siguientes variables emocionales: IE total, reparacién emocional,
percepcidn y comprension, y expresion y etiquetado. ElI grupo experimental también tiene
significativamente mas afecto positivo y menos afecto negativo que el control, y una mayor
empatia cognitiva. En la evaluacidn pre, el grupo experimental ya presentaba unas puntuaciones
mayores que el grupo control en las variables IE, afecto positivo y empatia cognitiva, pero no
eran diferencias significativas, como si lo son en la evaluacién post.

Tabla 4.9. Comparacion grupo control — experimental en la evaluacion post

G
Tpo . U de Mann-

Control Experimental Whitnev Z p

M (DT) M (DT) i
Inteligencia Emocional 70,38 (15,600 81,38 (13,55) 133,5 2,564 .010
Atencién 23,43 (6.34) 24,85 (6,45) 239.5 -,173 863
Claridad 23,90 (8,53) 27,85 (6,38) 174.5 1,668 095
Reparacién 23,05 (6,73) 28,69 (3,62) 128.0 2,741 006
Comp. Emocionales
Percep. v Comprension 62,71 (12,58) 7223 (1123 1375 -2.051 040
Expresion v Etiquetado 37,95 (14,36) 67,38 (10,993 149.5 -2,242 025
Manejo v Regulacion 66,90 (14 88) 74,00 (10,78) 139,0 -1,464 143
Empatia
Empatia Emocional 37,10 (7,76) 40,46 (7,38) 2505 - 211 833
Empatia Cognitiva 33,24 (6,81) 38,23 (4,90 169,0 2,021 043
Afectos
Afecto Positivo 20,81 (4,99 25,54 (3,71 146.0 -2,537 011
Afecto Negativo 16,67 (4.19) 13,92 (5,60) 164.0 -2,134 033
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4.3.2. RESULTADOS EN PARTICIPACION, DISFRUTE Y APLICABILIDAD

Los adolescentes del grupo experimental, sobre una escala del 1 al 5, han puntuado
su participacion en el programa en una media de 3,10 (DT= 1,02), han disfrutado del
programa en una media de 4 (DT=,649) y piensan que pueden aplicar el programa en
sus vidas cotidianas en una media de 3,8 (DT=,894).

4.3.2.1. Incidencia del sexo en participacion, disfrute y aplicabilidad

Como podemos observar en la Tabla 4.10, no existen diferencias significativas entre
cémo valoran los chicos y las chicas su participacion en el programa, su disfrute del
mismo Y la aplicabilidad en sus vidas cotidianas.

Tabla 4.10. Diferencias segun sexo en Participacion, Disfrute y Aplicabilidad

Sexo
U de Mann-
Chicas Chicos ) z P
Whitney
M (DT) M (DT)
Participacion 2.90 (1,10} 3,30 (.949) 423 -604 346
Dizfrute 3.90(.73%) 4.10{368) 420 - 520 A91
Aplicabilidad 3,70 (945 3,00 (&76) 430 - 308 590

4.3.2.2. Relacion con otras variables estudiadas

Como se observa en la Tabla 4.11, el disfrute y la participacién de los adolescentes
en el programa correlacionan positivamente (r= .556; p < .05). La valoracién de
aplicabilidad del programa que realizan los adolescentes, correlaciona positivamente
con dos de las subescalas de IE post: atencion y reparacion, lo cual significa que los
adolescentes que al finalizar el programa tienen méas capacidad de atender a sus
emociones y regularlas, son los que mas aplicaran a su vida cotidiana los aprendizajes
realizados. La aplicabilidad percibida de los aprendizajes durante el programa

correlaciona negativamente con el afecto negativo post (r=-.547; p <.05).
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Tabla 4.11. Correlaciones Participacion, Disfrute y Aplicabilidad con otras variables

Variables (Post) Participacion Disfrute Aplicabilidad
Participacion 1 356 254
Disfrute 556 1 272
Aplicabilidad 254 272 1
IE 317 342 435
Atencion 354 308 526
Claridad 130 172 -.001
Feparacion 231 301 492*

Comp. Emoc.

Percep. v Compr. 277 289 473
Expres. v Etiq. 193 2EE 131

Manejo v Eegul. 029 055 280

Afectos

Afecto Positivo 169 316 395

Afecto Negativo 220 157 -347*
Empatia

Empatia Emocional 275 -.191 -.031
Empatia Cognitiva -.024 205 -.230
Vocabulario emoc. - 188 -225 -.114

*p<.05

43.3. ESTUDIO CUALITATIVO: VALORACION DEL PROGRAMA POR LOS
PARTICIPANTES

Del analisis cualitativo podemos extraer interesantes conclusiones sobre la opinion
de los alumnos participantes en el programa. En las Tablas 4.12, 4.13 y 4.14 podemos

ver un resumen de los resultados cualitativos.
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Tabla 4.12. Resultados cualitativos: Tres cosas que has aprendido con el programa

“Tres cosas que has aprendido con el programa”

Categoria Etiqueta N (%) Ejemplos: “He aprendido...”
Expresion 14 (70%) “A mostrar mis emociones”
emocional “A expresar mejor mis sentimientos”
Identificacion 8 (40%) “A identificar mas emociones”
emocional “A diferenciar mis emociones”
Vocabulario 5 (25%) “Muchas emociones que no conocia”
emocional “El significado de euforia y apatia”

A ., .
spectos Comprension 5 (25%) “A comprender mejor a la gente”
emocionales . “ o ) "

emocional La utilidad de las emociones

“A controlar mis sentimientos”
Autorregulacién 4 (20%) “A mejorar mi forma de reaccionar
emocional frente a mis problemas”
Autoconciencia 3 (15%) “A conocer mas mis sentimientos”
emocional
Respeto 6 (30%) “A ser mas respetuosa”

“A no burlarme”
Otros valores 5 (25%) “A ser mejor persona”

“A valorar mas lo que tengo”
Relaciones 3 (15%) “A relacionarme mejor con la gente”

Aspectos -
: interpersonales
relacionales

Resolucion de 3 (15%) “A solucionar muchos de los problemas
conflictos hablando”
Asertividad 3 (15%) “A decir cuando algo no me gusta”
Empatia 1 (15%) “A ser mas empatica”

En respuesta a la cuestion “Tres cosas que has aprendido con el programa”, un 70%

de los alumnos (14) han indicado la expresion emocional (p. e. “he aprendido a mostrar

mis emociones”; “he aprendido a expresar mejor mis sentimientos”). La segunda
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respuesta mas destacada es la identificacion emocional (p. e. “he aprendido a identificar
mas emociones”; “he aprendido a diferenciar mis emociones”), a la cual han hecho
referencia 8 alumnos, seguida del respeto (6) (“he aprendido a ser mas respetuosa”, “he
aprendido a no burlarme”) y otros valores (4) (p. e. “he aprendido a ser mejor persona”).
También han aprendido vocabulario emocional (5) (p. e. “he aprendido muchas
emociones que no conocia”, “he aprendido el significado de euforia y apatia”),
autorregulacion emocional (4) (p. e. “he aprendido a controlar mis sentimientos”; “he
aprendido a mejorar mi forma de reaccionar frente a mis problemas”) y comprension
emocional (5) (p. e. “he aprendido a comprender mejor a la gente”; “he aprendido la
utilidad de las emociones™). Algunos participantes han hecho referencia a su aprendizaje
acerca de las relaciones interpersonales (3) (p. e. “he aprendido a relacionarme mejor
con la gente”), resolucion de conflictos (3) (p. e. “he aprendido a solucionar los
problemas hablando”), asertividad (3) (p. e. “he aprendido a decir cuando algo no me
gusta”), autoconciencia emocional (3) (p. e. “he aprendido a conocer mas mis
sentimientos”). Otros alumnos han hecho referencia a la empatia (1) (“he aprendido a
ser mas empatica”) o la gratitud (1) (“he aprendido a valorar mas lo que tengo”).

En respuesta a la cuestién “Dos cosas que mas te han gustado del programa”, la
actividad que mas ha gustado es la de identificaciébn emocional en escenas de peliculas
llevada a cabo en la tercera sesion, pues 6 alumnos han hecho referencia a ella. La
segunda actividad que més les ha gustado es la cartulina de emociones complejas
realizada en la segunda sesion, pues 5 alumnos han hecho referencia a ella. 3
participantes han indicado que lo que mas les ha gustado ha sido la formula de
expresion emocional “Cuando ti haces/dices... Yo me siento...”. 2 participantes han

indicado el mural de las normas de la primera sesion como su actividad favorita, 2
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personas han sefialado la obra de teatro de la quinta sesion, y 1 persona el ejercicio de

autofocusing con musica.

Tabla 4.12. Resultados cualitativos: Dos cosas que mas te han gustado del programa

“Dos cosas que mas te han gustado del programa”

Ejemplos: “Lo que mas me ha

. 0]
Etiqueta N (%0) gustado ha sido...”

“Que las actividades son lidicas”,
Actividades en general 8 (40%) “Los juegos”
“Todas las actividades en general”

“No tener clase de asignaturas

. : 0
No impartir clase 6 (30%) normales”
Escenas de peliculas 6 (30%) Las escenas de algunas peliculas

“La actividad en equipo de las
Cartulina de emociones 5 (25%) cartulinas”

, . “Aprender a expresarnos en casa con la
Férmula de expresion

O r )

emocional 3 (15%) formula

“Que todos firmaramos las normas al
Mural de las normas 2 (10%) principio”
Obra de teatro 2 (10%) Salir delante a actuar

“La actividad de sentir emociones al
Autofocusing con musica 1 (5%) ritmo de la musica”
Eacilitadora 2 (10%) La amabilidad de la profesora
AproveChamlento del 1 (5%) “Que aprovechamos bien el tiempo”
tiempo
Compafierismo 1 (5%) Que todos los compafieros se expresan

sin burlarse de los demas”

De forma maés general, 8 alumnos han sefialado que lo que mas les ha gustado han
sido las actividades en general (p. e. “lo que més me ha gustado es que las actividads

son ludicas”, “lo que mas me ha gustado son los juegos”; “me han gustado todas las

actividades en general”), 6 alumnos han hecho referencia a “perder clase normal” y 2 a

74



VNIVERSITAT £
DEFVALENCIA (€

la facilitadora (p. e. “lo que mas me ha gustado es la amabilidad de la profesora”). Un
alumno ha comentado: “lo que mas me ha gustado es que todos los compaifieros se
expresan sin burlarse de los demas”, otra participante ha expresado “lo que mas me ha
gustado es que aprovechamos bien el tiempo”.

Por altimo, en respuesta a la cuestion “Una cosa que mejorarias del programa”, 13
alumnos han comentado que no mejorarian nada, 3 participantes afiadirian mas variedad
al programa (p.e. “es muy repetitivo”), 2 mejorarian la participacion de los comparieros
(“la participacion del publico™), 2 preferirian que la duracion del programa fuera mas
larga (p. e. “podria venir mas veces y ensefiarnos mas cosas”) y 2 que fuera mas
divertido (p. e. “podria ser un poco mas divertido’). También, una alumna ha propuesto

trabajar una tematica mas concreta (“me gustaria que se nos hablara mas sobre amor™).

Tabla 4.12. Resultados cualitativos: Dos cosas que mas te han gustado del programa

“Una cosa que mejorarias del programa”

Etiqueta N (%) Ejemplos “Mejoraria...”
i 0
Ninguna 13 (65%) “No cambiaria nada”
Mas variedad 3 (15%) “Que es muy repetitivo”
Participacion de los
compafieros 2 (10%) “La participacion del publico”

Mayor duracion “Podria venir mas veces y ensefarnos

2 (10%) , -
mas cosas
Mas diversion 2 (10%) Podria ser un poco mas divertido
Nuevos temas 1 (5%) Me gustaria que se nos hablara mas

sobre amor”
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V. CONCLUSIONES

En este apartado, se expondran las conclusiones a las que hemos llegado a partir de los
resultados anteriormente expuestos, relacionandolos con la literatura previamente
existente y con nuestros objetivos e hipotesis previas. También discutiremos la utilidad

y las limitaciones de la presente investigacion, de cara al disefio de futuros estudios.

76



VNIVERSITAT £ »
DGVALENCIA R

En los dltimos afios el estudio del desarrollo emocional ha experimentado un
extraordinario avance. Segun Saarni, Campos, Camras y Witherington (2006), los tres
principales temas de investigacion en los Gltimos diez afios se relacionan con la
comprension de la relacion entre emocién y accién, las funciones sociales de la
emocion, y el cierre del vacio existente entre el desarrollo emocional infantil y el
adolescente. Ademas, los programas educacion emocional se han mostrado
prometedores para promover la salud mental en los adolescentes (Ruiz-Aranda et al.,
2012).

A continuacidn se expondran las conclusiones del presente trabajo, en funcién de los

objetivos e hipotesis planteadas.

Objetivo 1: Estudiar las caracteristicas emocionales (inteligencia emocional,
competencias emocionales, empatia y afectos) de los adolescentes.

En primer lugar, estudiaremos la incidencia del sexo en las caracteristicas
emocionales. Los varones participantes se consideran a si mismos mas inteligentes
emocionalmente que las chicas. Los varones se sienten con méas capacidad de reparacion
emocional que las chicas, es decir, mas capacidad de regular sus emociones. Las chicas
no parecen tener mas tendencia que los varones a observar sus emociones y/o pensar
acerca de sus estados de animo. Asi, queda descartada parcialmente la Hipotesis 1.1, la
cual planteaba una mayor inteligencia emocional y atencién a las emociones por parte
de las chicas, aunque si se confirma una mayor reparacion emocional por parte de los
varones. No se han encontrado diferencias en cuanto a sexo en las competencias
emocionales de los adolescentes, lo cual significa que tanto chicas como chicas son
igual de habiles percibiendo las emociones y comprendiéndolas, poniéndoles nombre a

través de su identificacion, y regularlas adecuadamente en momentos de conflicto.
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Los resultados indican, coincidiendo con la Hipdtesis 1.2, que las chicas tienen una
mayor capacidad que los varones para empatizar con los demas, tanto a nivel emocional
como cognitivo. En relacion con los afectos, no se puede afirmar que las chicas y los
chicos se diferencien en funcién de sus sentimientos y experiencias positivas, pero si en
funcién de las negativas. Las chicas presentan mas afecto negativo que los chicos, es
decir, una mayor tendencia al distrés subjetivo y estados de animo desagradables. Asi,
queda descartada la Hipotesis 1.3, en la que se plantea que las chicas tienen mayor
tendencia a que los varones a la energia, la concentracion y la actividad.

En segundo lugar, estudiaremos cdémo se relacionan entre si las variables
estudiadas en los adolescentes participantes. En esta linea podemos observar que, a
mayor inteligencia emocional, mayor vivencia de sentimientos y experiencias positivas:
los adolescentes que se sienten con mayor capacidad tanto para percibir y comprender
emociones, como para manejarlas y regularlas, también tienen un mayor nivel de afecto
positivo. Por el contrario, los adolescentes que se perciben a si mismos con poca
capacidad parar regular sus propios sentimientos, sufren mas emociones desagradables.
También podemos afirmar que la capacidad de prestar atencién a las emociones propias
y ajenas se relaciona positivamente con la empatia emocional, es decir, con la capacidad
de sentir lo que el otro esta sintiendo; mientras que la capacidad de expresar y etiquetar
emociones se relaciona positivamente con la empatia cognitiva, es decir, con la
capacidad de saber lo que el otro esta sintiendo.

Para terminar con el estudio de las caracteristicas emocionales, podemos decir que la
educacion emocional es probablemente un medio util para incrementar
consecuentemente el afecto positivo de los adolescentes. Esto se deduce a partir de los
resultados de regresion, en los cuales observamos que la capacidad de prestar atencién

a las emociones y regularlas predicen un 44% del afecto positivo de los adolescentes.
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Especialmente la reparacion emocional, por si sola, explica un 38% de la varianza del

afecto positivo.

Objetivo 2: Disefiar un programa de educacion emocional y aplicarlo en una

muestra piloto para estudiar empiricamente sus efectos.

Con todo lo expuesto anteriormente, y teniendo en cuenta que las competencias
emocionales son flexibles y entrenables mediante educacién (Mayer y Salovey, 1990),
Ilevamos a cabo el disefio de un programa de educacion emocional, posteriormente
aplicado de forma piloto en un Grupo Experimental de 20 alumnos de 3° de Educacion
Secundaria Obligatoria. Para comprobar la eficacia empirica del programa, se comparan
los resultados obtenidos en dicho grupo con un Grupo Control de 26 alumnos de 3° de
Educacion Secundaria Obligatoria a los cuales no se les aplica ningdn tipo de programa.

El programa de educacién emocional propuesto tiene como objetivo trabajar la
percepcion, evaluacion y expresion emocional, junto con la comprension vy
conocimiento emocional. Estas son consideradas las competencias emocionales mas
esenciales, valoradas como un requisito indispensable para continuar escalando hacia la
adquisicién de otras competencias mas complejas, como por ejemplo, la facilitacién del
pensamiento a través de las emociones o la regulacion emocional (Mayer, Di-Paulo y
Salovey, 1990).

¢Por qué es importante educar a los adolescentes en competencias emocionales?
Segun Salguero et al. (2015), la correcta percepcion de las emociones propias y ajenas
modula nuestra manera de comportarnos, de pensar y de relacionarnos con los demas.
Por su parte, la capacidad de evaluacion emocional facilita el uso de sefiales afectivas en
la formacion de juicios y toma de decisiones. Por ultimo, la expresion eficaz de
emociones garantiza una comunicacion efectiva con otras personas. Todo esto unido a

una correcta comprension emocional, es una base fuerte para completar el desarrollo de
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la inteligencia emocional de los adolescentes, lo cual fortalecerd su ajuste psicosocial,
junto con su salud fisica y mental, y su bienestar (Palomera et al., 2012; Resurreccion et
al., 2014).

El presente programa es una intervencion especifica y concreta. Se trata de un
programa breve, de cinco sesiones con una duracion de cincuenta minutos, en el que se
trabaja con una variedad de actividades practicas didacticas a la vez que creativas y
ludicas (peliculas, musica, murales, role-playings...), en un clima de trabajo grupal de
respeto y aceptacion mutua.

Tras comparar los datos de los participantes evaluados antes y después de la
aplicacion del programa, podemos afirmar que nuestra intervencion ha sido eficaz para
aumentar significativamente los niveles de empatia cognitiva y de afecto positivo de
los adolescentes del grupo experimental, no ocurriendo ninguna diferencia significativa
en el grupo control.

Si comparamos el Grupo Experimental con el Grupo Control en la evaluacion post,
podemos ver diferencias significativas entre ambos grupos que no se encontraban en la
evaluacion pre. Los adolescentes que participaron del programa presentan, en
comparacion con los controles y de forma significativa: una mayor inteligencia
emocional —especialmente la habilidad de reparacion emocional—, mas
competencias emocionales —concretamente las capacidad de percibir y comprender
emociones, asi como de expresarlas y etiquetarlas—, una mayor empatia cognitiva,
mayor afecto positivo y menor afecto negativo. Ademas, tras el programa el Grupo
Experimental también presenta, en comparacion con los controles, mayor atencion a sus
emociones y mayor claridad en su comprension, junto con una mejoria en el manejo y
regulacion emocional y un aumento en la empatia afectiva, aunque de forma no

significativa. En definitiva, podemos aceptar parcialmente las Hipotesis 2.1, 2.2y 2.3.
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Otra de las variables estudiadas fue el vocabulario emocional de los adolescentes.
El programa de educacion emocional implementado ha conseguido incrementar
significativamente el vocabulario emocional de los participantes del grupo
experimental. Esto significa que, antes de comenzar el programa, los adolescentes eran
capaces de enumerar en treinta segundos una media de cinco emociones
aproximadamente; posteriormente, al finalizar el programa, su vocabulario ascendio a
una media de entre nueve y diez emociones.

Para conocer la valoracion de los participantes sobre el programa aplicado,
hemos realizado a los adolescentes una encuesta con tres preguntas cuantitativas en las
que evaluamos su participacion (“;Cuanto has participado ti en el programa?”), el
disfrute (“;Cuanto te han gustado las sesiones?”) y la aplicabilidad (“;Cuénto de lo
aprendido piensas poner en practica en tu vida diaria?”), Cuanto te ha gustado el
programa...) y la aplicabilidad (cuanto vas a aplicar en tu vida cotidiana...), en una
escala del 1 al 5. Segun los resultados, la media de participacion esta entre unas 3y 5
veces por alumno a lo largo de todo el programa. El programa les ha gustado bastante, y
van a aplicar bastantes cosas en su vida cotidiana. No existen diferencias significativas
segun sexo en estas tres variables, lo que significa que tanto chicos como chicas han
participado, disfrutado y aplicado el programa de manera similar.

La participacion y el disfrute se encuentran positivamente relacionados. Los
adolescentes que al acabar el programa tenian mayor capacidad de prestar atencion a sus
emociones y regularlas, son aquellos que han percibido una mayor aplicabilidad del
programa en sus vidas cotidianas. Los adolescentes con un alto afecto negativo tanto al
iniciar como al acabar el programa, perciben mas dificultades a la hora de trasladar lo

aprendido en el programa a su dia a dia.
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A nivel cualitativo, les preguntamos a los adolescentes participantes en el programa
tres cosas que han aprendido, las dos cosas que mas les han gustado, y una cosa que
mejorarian del programa. ElI 70% de los alumnos han hecho referencia a la expresion
emocional como uno de sus principales aprendizajes. ElI segundo aprendizaje mas
destacable es la identificacion emocional, incluyendo la diferenciacion de emociones, y
el aprendizaje de valores, especialmente el respeto. También han aprendido vocabulario
emocional, autorregulacion emocional, comprension emocional, gestion de relaciones
interpersonales, resolucién de conflictos, autoconciencia emocional, asertividad y
empatia. Con todo lo expuesto, consideramos que se puede aceptar la Hipdtesis 2.4, ya
que la mayoria de los adolescentes participantes han valorado del programa

principalmente el aprendizaje de competencias emocionales y valores de convivencia.

Objetivo 3: Mejorar el programa de educacion emocional previamente disefiado,

mediante la integracion de los resultados obtenidos en el estudio piloto.

El ultimo objetivo del presente trabajo es el aprovechamiento de los resultados
obtenidos en la muestra piloto en la cual se ha aplicado, para integrarlos al disefio del
programa y tenerlos en cuenta para su aplicacion futura en muestras de mayor tamafio.

Durante aplicacion del programa, se han realizado una serie de observaciones Utiles
sobre las reacciones de los adolescentes al mismo. La implicacion de la mayoria de
participantes ha sido alta, mostrandose interesados en el contenido de las sesiones y
Ilevando a cabo las actividades de manera activa. El desarrollo de dichas actividades ha
sido méas coherente y organizado cuando se trabajaba en grupos de 4-5 alumnos, en
comparacion a cuando se trabajaba de forma individual o con toda la clase en conjunto.
Aun asi, las actividades de reflexion de todo el grupo en conjunto han aportado una gran

riqueza, por lo que no creemos necesario modificarlas, pero si recomendamos la

82



VNIVERSITAT £
DEFVALENCIA Gt

aplicacion del presente programa en grupos de alumnos no muy numerosos,
aproximadamente unos 25 alumnos como maximo.

Por otra parte, es importante reelaborar las actividades 3.2 y 4.3 (“Detective
emocional” y “Detective emocional de ti mismo”). Estas son “tareas para casa” que les
hemos encomendado a los alumnos realizar durante la semana, pero ninguno de ellos las
ha llevado a cabo de la forma propuesta. Seria interesante revisar la idea de eliminar del
programa estas actividades, o bien reformularlas para poder aplicarlas durante las
sesiones, puesto que de la manera planteada no han conseguido su objetivo.

La actividad 3.1 (“Escenas de peliculas”), adaptada del Test de Sensibilidad a las
Interacciones Sociales (TESIS; Barraca, J., Fernandez-Gonzalez, A., y Sueiro, 2009), es
la mas innovadora del programa y a la vez la mas disfrutada por los adolescentes segln
la valoracion realizada. Consideramos la posibilidad, a estudiar en el futuro, de que esta
actividad tenga entidad propia, pudiendo desarrollarla en forma de Unica sesion para
generar efectos en los adolescentes.

Teniendo en cuenta las propuestas de mejora del programa por parte de los
adolescentes, podriamos introducir mas variedad en las actividades para evitar la
sensacion de repeticion, e incitar a una mayor participacion de todos los compafieros.
También seria necesario ajustar el tiempo de algunas sesiones, concretamente en la
sesion 1 (“Construyendo el clima”), dado que en la aplicacién piloto no ha dado tiempo
a desarrollarla completa, quedando pendiente la actividad 1.4 (“Juego de la risa”).

Consideramos que estas modificaciones surgidas de la aplicacion practica en la
muestra piloto son suficientes para perfilar el programa de intervencion propuesto, de

cara a una aplicacién futura del mismo en muestras de gran tamafio y mayor diversidad.
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Conclusiones finales, limitaciones del presente estudio y futuras orientaciones de

investigacion en este &mbito.

El presente estudio se presenta como una pequefia aportacion a la amplia literatura
existente sobre competencias emocionales y educacion emocional en adolescentes,
introduciendo la novedad de relacionar variables que no se habian asociado
anteriormente en otros trabajos: inteligencia emocional, competencias emocionales,

empatia y afectos.

En cuanto al programa de intervencién desarrollado, consideramos que sus
fortalezas son su brevedad, concrecidn y especificidad. Es un programa que integra las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TICs), pero que a su vez, se
sirve de materiales sencillos para trabajar. Utiliza una metodologia vivencial y
participativa, en la que los adolescentes pueden desempefiar diversidad de habilidades, a

la vez que ponen en préctica su creatividad y se fomenta el trabajo grupal cooperativo.

La principal limitacion de nuestro estudio es el tamafio de la muestra, que es
reducido al tratarse de un estudio piloto. Seria necesario replicar los resultados con un
namero mucho mayor de participantes, para comprobar verdaderamente la eficacia del
programa de intervencion. También seria interesante comparar empiricamente la
eficacia de este programa con otros programas de educacion emocional propuestos
anteriormente, para conocer los puntos fuertes de cada uno y compendiarlos en una

Unica intervencion emocional completa.

De cara a futuras investigaciones, es necesario continuar estudiando la eficacia de
los programas de educacion emocional para adolescentes, y especialmente su eficacia a

medio/largo plazo, a traves de estudios longitudinales.
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Aunque la educacion emocional es un campo enormemente rico e inabarcable, paso
a paso nos acercamos a su comprension. A los investigadores aun nos queda mucho
trabajo por delante, y sobre todo, nos queda mucho por aprender. Aprender de la
ciencia, de los libros y de otros profesionales... pero, especialmente, aprender de los

propios adolescentes. Permitamos que ellos nos ensefien qué caminos debemos seguir.
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ANEXO 1. VALORACION DE LOS PARTICIPANTES

Cadigo:
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Nombra...

A. Tres cosas que has aprendido con este programa

1.
2.
3.

B. Las dos cosas que mas te han gustado del programa

1.
2.

C. Una cosa que se podria mejorar del programa

1.

Sefiala del 1 al 5...

D. ¢ Cuanto has participado tu en el programa?

1 2 3 4 5
No he He participado | He participado | He participado | He participado
participado pocas veces algunas veces bastantes muchas veces
nunca (entrely?2 (entre3y5 veces (+ de 10 veces)
(0 veces) veces) Veces) (entre 6y 10)
E. ¢ Cuanto te han gustado las sesiones?
1 2 3 4 5
No me han Me han Me han Me han Me han
gustado nada | gustado poco gustado a gustado gustado mucho
medias bastante

F. ¢ Cuanto de lo aprendido piensas aplicarlo (ponerlo en practica) en tu vida?

1 2 3 4 5
No voy a Voy aaplicar | Voyaaplicar | Voy aaplicar Voy a aplicar
aplicar nada pocas cosas algunas cosas bastantes muchas cosas
cosas
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