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Introduccion

La inteligencia emocional, desde el modelo de las cuatro ramas, ha pretendido unir dos
conceptos antagénicos, la razon y la emocion; de ahi el origen de su relevancia. Aunque es un
constructo relativamente reciente, acufiado en los afos 90, ha sido objeto de numerosas
criticas y eje central en multiples investigaciones. A lo largo de estas casi tres décadas se ha
abordado su relacién con otras variables y se le ha atribuido una importancia que, en
ocasiones, no se ha demostrado. Asi, se ha defendido, por ejemplo, que la inteligencia
emocional estaba a la base del rendimiento académico, del éxito laboral o social, de la salud
mental, etc.

Considerar que la inteligencia emocional juega un papel tan importante en el
desarrollo integral de las personas y en su desempefio en diferentes contextos ha tenido
implicaciones que merecen ser mencionadas, como el desarrollo de programas de inteligencia
emocional para prevenir o reducir problemas conductuales, académicos, sociales o de salud y
la implementacién de los mismos en diferentes dmbitos. En Canarias, por ejemplo, se ha
incluido en el curriculo una asignatura denominada “Educacién Emocional y para la
Creatividad” que pretende promover el desarrollo emocional y creativo del alumnado. Por
todo lo anterior, es imprescindible realizar investigaciones que contrasten dicho constructo.

De todos los modelos existentes de inteligencia emocional, el de las cuatro ramas
(Mayer y Salovey, 1997) es el que cuenta con mayor apoyo empirico y el de mayor
repercusion (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005), por lo que en la presente investigacion
se pondrd a prueba, a través de dos estudios: en el primero, se analizardn los componentes de
la inteligencia emocional y su relacién con otras variables que aparecen en la literatura
relacionadas con la inteligencia emocional, utilizando dos instrumentos de medida, un

autoinforme y un test de habilidad, para comprobar si los resultados son equivalentes con los



dos instrumentos, ambos creados desde la perspectiva de este modelo. Estas relaciones se
comprobardn mediante una validacién cruzada en dos muestras de estudiantes, de La
Universidad de La Laguna y de La Universidad de Guadalajara. En el segundo estudio, y
dado que los autores defienden que la inteligencia emocional puede ser entrenable, si es cierto
que el modelo funciona como dice hacerlo, producird mejoras en dicho constructo. Para
comprobarlo, se realizard un entrenamiento bajo dos modelos, uno basado en el de Bar-On y
otro en el de Mayer y Salovey, con el fin de verificar si la inteligencia emocional se
incrementa, asi como en que qué habilidades especificas lo hace, presuponiendo, también, que
los logros serdn mds evidentes cuando se mida inteligencia emocional con el instrumento o
instrumentos disefiados en funcién del modelo tedrico concreto. Este estudio se realizard con
dos muestras, una con padres de nifios que acuden a una clinica de salud mental de México y
la otra con profesorado de Tenerife (Espafia).

La presente investigacion se distribuye en 15 capitulos. A continuacién se describe
brevemente de que trata cada uno de ellos:

En el primer capitulo se abordan los dos constructos que dan origen a la inteligencia
emocional y la cercania entre ambos, haciendo un breve recorrido histérico de los mismos. En
el segundo se desgrana la inteligencia emocional, exponiendo las definiciones, modelos e
instrumentos mas conocidos. En el tercero se analiza la relacion de la inteligencia emocional
con otras variables ya conocidas. En el cuatro se detallan los principales programas de
inteligencia emocional existentes y, de conocerse, los resultados obtenidos tras
implementarlos. En el capitulo cinco se realiza una recapitulacion de la parte tedrica de este
trabajo. Los capitulos seis, siete, ocho y nueve se dedican a la exposicion de los objetivos, las
hipdtesis, el método, los resultados y la discusion del primer estudio y de los capitulos diez a

trece los mismos apartados, pero correspondientes al segundo estudio. En el capitulo catorce



se realiza una discusion general, aunando los resultados de los dos estudios, y en el quince se

exponen las conclusiones de este trabajo.
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Capitulo 1: Inteligencia y emociéon

Comprender la inteligencia emocional implica acudir a sus antecedentes, a los
constructos de los que deriva: inteligencia y emocion. Por esta razon, en el presente capitulo
se esbozard, de modo general, en qué consiste cada uno de ellos. En primer lugar, se hace
mencién al desarrollo histérico de la inteligencia, observando cémo ha evolucionado el
constructo-desde los filésofos griegos hasta la actualidad. En segundo lugar, se expone una
breve revision del desarrollo tedrico de la emocidn, desde las teorias precientificas hasta los
estudios mas recientes. En tercer lugar, se abordard la relacion entre la cognicién y la
emocion, con el fin de plasmar los hallazgos mas recientes en torno a los precursores de la

inteligencia emocional.

1.1. Inteligencia

A lo largo de la historia, la inteligencia ha sido un concepto ampliamente estudiado
desde diferentes disciplinas; se interesaron por ella, primero, filésofos y pensadores y,
posteriormente, los primeros psicologos cientificos. En este apartado se hard un breve
recorrido histérico que permita entender la evolucidon del concepto inteligencia, desde los
pensadores griegos hasta las aportaciones mas recientes.

A pesar de que los principales estudios sobre la inteligencia datan del siglo XIX, puede
ser util aludir a los precursores de estos trabajos (Pomar, 2003). Los primeros pensadores
griegos observaron que habia diferencias en los individuos en la realizacion de las tareas de su
vida cotidiana.

Platon (Sternberg, 1990) consider6 la inteligencia como la capacidad para aprender y
plante6 una analogia entre la inteligencia y un bloque de cera, que podria ser de diferente

tamafio para cada individuo y tener diferentes grados de pureza, dureza y humedad. Socrates,



por su parte, afirmaba que si esa cera era pura, clara y suficientemente profunda, al individuo
le seria fécil aprender, retener y tendria pensamientos verdaderos, mientras que, si era impura,
tendria defectos en el intelecto. Aristételes (Sternberg R. J., 1990) consider6 éste la parte
racional del alma humana, pues tiene la capacidad de obtener el conocimiento de los
universales abstractos, en oposicion al conocimiento que se obtiene a través de la percepcion.

Cicer6n (Yela, 1987) introdujo el término inteligencia, de inter (entre)-legere (elegir),
para traducir al latin los términos griegos de nous y logos y asi designar la capacidad de
entender y comprender.

En la Edad Media se da mds importancia a Dios, dejando de lado al individuo. Santo
Tomds de Aquino planted que la razén nos permite conocer al mundo y no a Dios y que todo
lo que podamos conocer debe pasar por los sentidos. El intelecto abstrae el objeto de las
sensaciones y hace inteligible esas formas (Marrero y Carballeira, 2004)

Hobbes (Sternberg R. J., 1990) consideré que las personas inteligentes son las que
pueden ver semejanzas en cosas que otros no pueden observar. Crefa que las diferencias de
ingenios se deben a las pasiones (motivaciones) y la diferencia de pasiones a la constitucion
del cuerpo y la educacién

La frenologia, que se inici6 a finales del sigo XVIII, aportd luz al estudio cientifico de
la inteligencia y se asumid que las capacidades mentales estaban relacionadas con ciertas
partes identificables del cerebro (Andrés-Pueyo, 1996).

A principios del siglo XX, Galton (Molero, Saiz y Esteban, 1998) dio inicio al estudio
cientifico de la inteligencia, siendo de los primeros investigadores que se dedicé al estudio
sistematico de las diferencias individuales en la capacidad mental. Pudo demostrar que las

personas se diferenciaban unas de otras en los procesos mds bdésicos, lo que causaba



diferencias en su capacidad mental. Su principal meta era poder demostrar que estas
capacidades son innatas.

Thorndike (1920, citado en Molero, et al., 1998) publicé el articulo “La inteligencia y
sus usos”’, donde introduce el componente social en la definicion de la inteligencia, sefialando
que existen tres tipos: la abstracta, la mecdnica y la social. La inteligencia abstracta seria
aquella habilidad para manejar ideas y simbolos, como las palabras, los ndmeros, las
férmulas, las leyes, etc. La inteligencia mecdnica seria la habilidad para manejar objetos y
utensilios, mientras que la inteligencia social consistiria en la habilidad de entender y manejar
a hombres y mujeres, de actuar sabiamente en las relaciones humanas.

En 1921 se convocé un simposio para tratar de dar significado al término inteligencia,
donde catorce expertos opinaron, pero ninguna de las definiciones convenci6 a la totalidad de
los investigadores (Sternberg y Powell, 1989, citado en Molero, et al., 1998). Sesenta afios
después de ese encuentro, Sternberg pidi6 a los expertos en el tema que respondieran a la
misma pregunta, pero el resultado no fue el deseado. Eysenck, por ejemplo, respondi6é con un

13

trabajo que denomind “;Existe la inteligencia?” (Sternberg y Detterman, 1988, citado en
Molero, et al., 1998).

Spearman (1927, citado en Jensen, 1998) propuso, para la explicacion del factor g, el
principio de energia mental, postulando que esta energia difiere cuantitativamente entre los
individuos y vendria determinada genéticamente.

Desde las teorias de la Gestalt se contribuyé a la ampliacién de perspectiva de la
inteligencia, introduciendo el concepto de discernimiento (Kohler, 1927, citado en Molero, et

al., 1998) que estaria relacionado con la inteligencia (Sternberg y Powell, 1989 citado en

Molero, et al., 1998).



Vernon (1933, citado en Lopez, 2007) considero la inteligencia social como la habilidad
para llevarse bien con las personas, conocer los asuntos sociales, ser susceptible a estimulos
que proceden de otros miembros pertenecientes a un grupo, y la percepcion (el insight) de los
estados de 4nimo temporales y de los rasgos de personalidad de personas desconocidas.

Thurstone (1938, citado en Molero, et al., 1998) plante6 que el factor general era solo
una de las posibles agrupaciones de los datos a través de andlisis factorial y extrajo siete
factores que considerd capacidades mentales de igual importancia

Wechsler (1939, citado en Butcher, 1974) disefié la escala Wechsler-Bellevue, que
evalia procesos intelectuales, consta de dos clases de test: verbales y de ejecucion.
Posteriormente, hizo modificaciones y adaptaciones que dieron lugar a las; tan conocidas y
ampliamente utilizadas hoy en dia; escalas de Wechsler.

Dentro de la psicologia cognitiva, a partir de los afios cincuenta, emergen diversas
propuestas: el estructuralismo, encabezado por Piaget y su teoria del desarrollo cognitivo
(1970, citado en Pérez, 2008), que se preocupa mdas de los aspectos cualitativos de la
inteligencia y de los patrones universales establecidos (como los 6rdenes invariantes de
adquisicion). El procesamiento de la informacion aporta una idea nueva en la que sienta sus
bases: el hombre es un manipulador de simbolos. Dentro de este enfoque ha destacado la
inteligencia artificial, que ha dado lugar a que algunos investigadores tomen el modelo
computacional para intentar explicar los procesos cognitivos en las personas (Molero, et al.,
1998).

Guilford (1967, citado en Pefia del Agua, 2005) formul6 el Modelo de la Estructura del
Intelecto, un modelo complejo y tridimensional, planteando la existencia de otras aptitudes

como la creatividad, el pensamiento divergente o la inteligencia social (Lopez, 2007).
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La ausencia de conclusiones bien fundamentadas y generalizables sobre la inteligencia,
llevé a la investigacion de nuevos modelos explicativos que facilitaran el abordaje de la
complejidad del fenémeno (Pefia del Agua, 2005). Los avances mds recientes en el campo de
la inteligencia incluyen la parte afectiva y emotiva de las personas en su concepcion,
intentando describir como se unen la emocién y la razén. El contacto bésico de las personas
con la realidad es sentimental y practico pues “las cosas son lo que son para mi” (Marina,
1993, citado en Molero, et al., 1998, p. 23).

Gardner (1983) plante6 una serie de criterios para identificar las inteligencias: 1) La
posibilidad de que una inteligencia se pueda aislar en caso de lesiones cerebrales, es decir,
que si tras una lesiéon en la que se dafien determinadas facultades, una determinada sigue
intacta, apunta a que esa facultad sea una inteligencia. 2) Que tenga una historia evolutiva
plausible. 3) La existencia de una o mds operaciones identificables que desempeiien una
funcion esencial o central. 4) La posibilidad de codificacion en un sistema de simbolos. 5) Un
desarrollo bien diferenciado y un conjunto definible de actuaciones que indiquen un estado
final, es decir, las personas que se quieren dedicar a las matemdticas, por ejemplo, deben
desarrollar su capacidad 16gico matemadtica de una manera concreta. 6) La existencia de
prodigios y otras personas excepcionales. 7) Contar con el respaldo de la psicologia
experimental. 8) Contar con el respaldo de los datos psicométricos. El hecho de que estos
criterios se basen en diversas disciplinas hace que no se ajusten a los intereses y experiencias
de muchos criticos (Gardner, 2001). Ademds, Gardner (1983) defendi6 la flexibilidad y
plasticidad de las capacidades humanas y sus consecuentes efectos de especializacion y
multiplicidad, proponiendo la Teoria de las Inteligencias Miiltiples y, mas tarde, nueve tipos
de inteligencia. En Frames of Mind (Gardner, 1983) propuso la existencia de siete

inteligencias separadas en el ser humano: 1) La inteligencia lingiiistica, que supone una
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sensibilidad especial para el lenguaje hablado y escrito; es la capacidad para aprender idiomas
y hacer uso del lenguaje para conseguir objetivos. 2) La logico-matemadtica, que supone la
capacidad de analizar problemas de manera logica, de realizar operaciones matemaéticas y
realizar investigaciones de manera cientifica. 3) La inteligencia musical, que supone la
capacidad de interpretar, componer y apreciar pautas musicales. 4) La inteligencia corporal-
cinestésica, que supone la capacidad de emplear el propio cuerpo para resolver problemas o
crear productos. 5) La inteligencia espacial, que supone la capacidad de reconocer y
manipular pautas en espacios. 6) La inteligencia interpersonal, que supone la capacidad de la
persona para entender las intenciones, motivaciones y deseos ajenos y poder trabajar
eficazmente con otras personas. 7) La inteligencia intrapersonal, que supone la capacidad de
comprenderse uno mismo, de tener un modelo til y eficaz de uno mismo y de emplear esa
informacién eficazmente en la regulacion de la propia vida. Gardner (2001) ha destacado que
la lista de inteligencias es provisional, asi como que todas ellas tienen sus propias
subinteligencia y que su relacion con las demas requiere de un estudio més detallado.

Eysenck (1985, citado en Andrés-Pueyo, 1996) planteé la existencia de una inteligencia
natural, una inteligencia psicométrica y una inteligencia social, afirmando que los test de
cociente intelectual (CI) s6lo apresan una parte de la Inteligencia, por lo que la Inteligencia
social es mas amplia, compleja y dificil de apresar.

Sternberg (1985, citado en Carbajo, 2011) expuso su teoria tridrquica de la inteligencia,
estableciendo que en los seres humanos existe una interaccion entre tres tipos de subteorias:
la componencial, la experiencial y la contextual, que al interactuar determinan la conducta
inteligente.

Carroll (1993, citado en Pena del Agua, 2005) plante6é su modelo representando la

estructura de la inteligencia como una pirdmide. Las habilidades se sitdan en el segundo
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estrato, de izquierda a derecha, en funcién de la relacién con el factor “g”, que ocupa el
vértice superior de la pirdmide.

Marina (1993, citado en Molero, et al., 1998) trat6 de simplificar las definiciones de la
inteligencia, clasificdndolas en dos grandes grupos: el de los investigadores, que la consideran
un proceso computacional y el de los investigadores, que consideran a la inteligencia como
una actividad dirigida a un fin. En su opinién, lo que caracteriza a la inteligencia humana es el
modo cémo utiliza el conjunto de operaciones mentales. Desde su punto de vista, la
inteligencia humana no existe como capacidad independiente. Seria més apropiado utilizar el
concepto inteligencia como un adjetivo, por lo que; no hay inteligencia, pero si un hacer cosas
de forma inteligente: un mirar inteligente, un recordar inteligente, etc. (Molero, et al., 1998).

En 1994 se publico el libro The Bell Curve (Hernstein y Murray, 1994), provocando un
gran revuelo en el mundo editorial. Sus autores no solo discutieron sobre la medicién de la
inteligencia, sino que afirmaron que diferentes males de nuestra sociedad se deben a las
conductas y capacidades de personas con una inteligencia relativamente baja. Los autores
presentaron pruebas de que las personas con una baja inteligencia tienen mas probabilidades
de depender de la seguridad social, delinquir, proceder de una familia desintegrada,
abandonar los estudios y presentar formas de patologia social. Ademds, mostraron que el
cociente intelectual de las personas de raza blanca era mas alto que el de las de raza negra y,
aunque no se posicionaron, presentaron de forma evidente que esas diferencias eran dificiles
de cambiar y que probablemente se debian a factores genéticos. Gardner (2001) afirma que,
en su opinidn, el revuelo alrededor de la publicacion no se debe sélo a la gran estrategia del
editor, al mantenerlo apartado de los especialistas hasta que llegara a las manos de quienes lo
pudieran promocionar, si no que, ademds, aproximadamente cada veinticinco afios surge la

necesidad de reafirmar la explicacion hereditaria de la inteligencia. Para apoyar su punto de
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vista, menciona que la Harvard Educational Review, en 1969, publicé un articulo titulado
“;Hasta que punto podemos potenciar el rendimiento académico?” (Jensen, 1969), donde se
critica la efectividad de los programas de intervencion para la primera infancia, considerando
que éstes no ayudan a los nifios desfavorecidos y sugiriendo que tal vez los nifios negros
necesitan que se les ensefie de otra forma (Gardner, 2001).

Yela (1996) expuso que la inteligencia surge y se enriquece a lo largo de la vida y
afirmé que es una estructura compleja, de multiples aptitudes covariantes, integradas en una
jerarquia dindmica (De Juan-Espinosa, 1997). Asi, afirmé que el hombre sabe que evoluciona
en su inteligencia y conoce cdmo y por qué lo hace (Yela, 1996)

Sternberg (2005) introdujo el término inteligencia exitosa, definiéndola como la
habilidad de lograr las metas propias en la vida, dentro del contexto sociocultural. Considera
que los sistemas educativos ponen el énfasis en la memoria y, en menor medida, en el
andlisis, favoreciendo a los estudiantes que son expertos en estas habilidades, pero sin dar
oportunidad a otros, perjudicdndoles. Su propuesta de inteligencia exitosa es una concepcion
mdas amplia de la inteligencia, que no trata a los nifios con habilidades diferentes como
perdedores (Sternberg, 2005).

El objetivo de las ciencias es establecer principios generales que permitan describir,
predecir y explicar los fendmenos de su drea de interés, por lo que se hace necesario, tal y
como sefala Torgerson (1958, citado en Martinez, Herndndez y Herndndez, 2006), recabar y
comparar datos que permitan fundamentar las teorias (Martinez, Herndndez, y Herndndez,
2006). En otras palabras, ademas de hablar de inteligencia, es preciso medirla. Exceptuando
algunas sugerencias procedentes de otros escuelas, los enfoques psicométrico y cognitivo son
los que han prestado mas atencidn al estudio de la medicion y de los componentes o factores

que forman la inteligencia y que pueden explicar las diferencias individuales. La tradicién
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psicométrica ha sido la mds productiva, debiéndose a ella las contribuciones més importantes.
El énfasis de esta escuela ha sido cuantificar y ordenar las habilidades intelectuales de las
personas, confiando en los test generales de inteligencia como base para sus datos y en el
andlisis factorial para analizarlos. Desde el punto de vista psicométrico, los seres humanos
contamos con un conjunto de factores o rasgos de los que cada individuo dispone de una
forma diferente (Molero, et al., 1998).

Como se ha podido observar a lo largo de este capitulo, la inteligencia ha sido un tema
que ha suscitado un considerable volumen de publicaciones. Se ha debatido ampliamente
acerca del concepto, de la forma de evaluarlo y de las diferencias encontradas a nivel
individual y grupal (Marrero, 2004). En la ciencia, la precision del significado de los términos
es un requisito indispensable pero, en la actualidad, sigue abierto el debate sobre la definicién
de inteligencia y sus diferentes modelos (Andrés-Pueyo, 1996). A modo de resumen, en la

tabla 1.1. se sintetizan las aportaciones de los autores que se han mencionado en el capitulo.

1.2. Emociones
Las emociones se han considerado, a lo largo de la historia, desde puntos de vista
diametralmente opuestos. En este apartado se hard una breve revision de las diferentes teorias
que han suscitado. En primer lugar, se expondrdn las teorfas precientificas, en las que se
consideraban que las emociones eran negativas y contraproducentes, marcadas por un claro
dualismo entre la razén y la emocién. En segundo lugar, se presentan las teorias cientificas de
la emocidn, desde las aportaciones de Darwin hasta las mas recientes, en las que consideran

que las emociones son fundamentales para la vida.
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Tabla 1.1 Resumen de las aportaciones de los diferentes autores

Autor

Aportacion

Platén (427 a. C-347 a. C)

Sécrates (470 a.C. — 399 a. C),
Aristételes (384 a. C. — 322 a. C))
Sto. Tomés de Aquino (1225-
1275)

T. Hobbes (1588-1679)

F. Galton (1822-1911)

E. Thorndike (1874 — 1949)
C. Spearman (1863-1945)
W. Kohler (1887 — 1967)
P. E. Vernon (1905-1987)

L. L. Thurstone (1887 — 1955)
D. Wechsler (1896-1981)
J. Piaget (1896-1980)
J. P. Guilford (1897-1987)

H. Gardner (1943 -)
H. Eysenck (1916-1997)
R. J. Sternberg (1949-)

J. B. Carroll (1916-2003)

J. A. Marina (1939 -)

M. Yela (1921-1994)

Capacidad para aprender
Analogia inteligencia— bloque de cera
Cera pura vs. Cera impura

Parte racional del alma humana
Razén vs. Sentidos

Las personas inteligentes pueden ver semejanzas en

cosas que otros no pueden observar

Estudio las diferencias en capacidad mental

Inteligencia abstracta, mecdnica y la social

Principio de energia mental
Discernimiento
Inteligencia social
Siete capacidades mentales de igual importancia
Escala de Wechsler-Bellevue y escalas de Weschler
Teoria del desarrollo intelectual
Modelo de la Estructura del Intelecto
Planteo criterios para identificar las inteligencias

Teoria de las Inteligencias Multiples

Inteligencia natural, psicométrica y social.

Teoria tridrquica de la inteligencia
Inteligencia exitosa
Estructura de la inteligencia en forma de piramide
Clasific6 las definiciones de inteligencia en dos grupos.
Inteligencia como adjetivo
Estructura compleja de multiples aptitudes covariantes

integradas en una jerarquia dindmica

16



1.2.1. Teorias precientificas de la emocion

Desde los antiguos griegos el hombre ha separado la emocién de la razén, pues ambos
aspectos eran considerados opuestos del alma o, lo que es lo mismo, se consideraban
conceptos antagoénicos. El intelecto debe controlar las emociones para evitar que enturbien la
capacidad para pensar con claridad (Belmonte, 2007).

Platén (Casado y Colomo, 2006), quien enuncié la primera teoria sobre la emocion,
dividi6 la mente o alma en los dominios cognitivo, afectivo y apetitivo. En su trilogia incluyé
la razén, el apetito y el espiritu, conceptos que se corresponden en la actualidad con
cognicién, motivacién y emocion. Platén (Rossell6 y Revert, 2008) consideraba que el exceso
de emocion reducia la capacidad para razonar, siendo para €l el amor una de las cuatro formas
de locura.

Aristoteles (Fernandez-Abascal, 1995) hizo referencia a las emociones, realizando una
taxonomia de las mismas, que incluia la ira, el temor, la piedad el gusto asi como los opuestos
de éstas.

Los estoicos plantearon que las emociones eran juicios sobre el mundo y el lugar que
ocupa uno en €l. Su visidn sobre las emociones era negativa, pues serian las responsables de
las miserias y frustraciones propias (Fernandez-Abascal, 1995).

En la Edad Media se consider6 al alma como una entidad tripartita, con una parte donde
residian los apetitos, otra responsable de las pasiones y, por dltimo, la racional, donde se
originaba el entendimiento que estaba en conflicto con las otras dos (Rossell6 y Revert,
2008). En esta etapa surgio el interés por los humores corporales, ya que se les consideraba
responsables de las emociones (Ferndndez-Abascal, 1995).

Descartes (Garrido, 2000a) es conocido principalmente por su dualismo mente-cuerpo.

Consider6 que éstas son dos entidades diferentes, y que las emociones necesitan de la
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intervencion de la mente y el cuerpo, siendo la emocién un tipo de pasién provocada,
mantenida y fortalecida por el movimiento de los espiritus animales, cuya funcién es la de
preservar los pensamientos que deben perpetuarse (Ferndndez-Abascal, 1995). En Descartes
destaca el componente de experiencia emocional, “tener emociones lleva ipso facto a ser
conocedor de ellas, ya que no puede haber sentimientos no sentidos” (Garido, 2000, p. 20).

Hume (Fernandez-Abascal, 1995) plante6 que la emocién es un tipo de sensacidén
estimulada por el movimiento de la vivacidad de la sangre, que puede ser agradable o
desagradable. Afiadi6é la dimension cognitiva, planteando que para identificar la emocién es
necesaria una red causal de impresiones e ideas.

Razén y emocién por separado, la integraciéon de ambas, o la consideracién de la
emocioén como un género inferior a la razén, ha sido una solucién aceptada por la filosofia.
Estos antecedentes pueden explicar por qué se consideran opuestos cognicion y afecto, razén

y emocion (Martinez-Sanchez, Fernandez-Abascal, y Palmero, 2002).

1.2.2. Teorias cientificas de la emocion
Estudio historico
Darwin, en El origen de las especies (1859, citado en Garrido, 2000a), elimin6 la
separacion entre el hombre y los animales que habia establecido Descartes, considerando que
ambos proceden de un tronco comun. En La expresion de las emociones en el hombre y en los
animales (1872, citado en Garrido, 2000a), apoy¢ la continuidad entre la mente de hombres y
animales. Con sus aportaciones estimulé un cambio de perspectiva en el estudio de la
emocion. Ademas, dio lugar al reconocimiento de que la conducta humana y la animal pueden

estar determinadas por factores tanto racionales como irracionales.
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James (1984, citado en Rossell6 y Revert, 2008) elaboré un modelo tedrico que, junto
con las ideas del fil6sofo Lange, se conoce como teoria James-Lange. Los supuestos basicos
de esta teoria son que: 1) existe una percepcion de los cambios viscerales que, a su vez,
median entre esa percepcion y la percepcion de los cambios ambientales. 2) los cambios
viscerales son necesarios para que se de la emocidn, siendo importantes todos los cambios
corporales. 3) existen patrones viscerales concretos para cada emocién y 4) la activacién
inducida de los cambios viscerales, correspondientes a una emocién, deben producirla. Este
planteamiento recibié numerosas criticas, por lo que pronto surgirian alternativas para tratar
de explicar el funcionamiento de las emociones. Sin embargo, se puede considerar a James
como el primer referente de la tradicién cognitivista.

Watson (1919, citado en Garrido, 2000a, p. 57) defini6 la emocién como “un patrén de
reaccion hereditario que implica cambios profundos del mecanismo corporal en su totalidad,
pero en particular de los sistemas visceral y glandular, entendiendo por patrén de reaccién que
los diversos aspectos de la respuesta aparecen con cierta constancia, con cierta regularidad y
aproximadamente en el mismo orden secuencial, cada vez que el estimulo excitador se ha
presentado”. Se puede sintetizar la aportacion de Watson, destacando que realizé la
observacion objetiva de los patrones de respuesta de la conducta emocional y el control de las
condiciones de su ocurrencia, contribuy6 al estudio cientifico de la conducta emocional y de
las emociones en animales (Garido, 2000a).

Marafién (1921, citado en Garrido, 2000b) considera que las emociones integran tres
elementos fundamentales: el psiquico (considerado la representacion cerebral de la emocidn),
el expresivo (es el conjunto de movimientos de los musculos mediante los que se manifiesta
el estado emotivo) y el vegetativo (consiste en una serie de cambios viscerales que el sujeto

experimenta y que le permiten darse cuenta de que tiene una emocién). Ademas, diferencia
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entre la emocidn espontdnea y la emocién inducida experimentalmente o postadrenalinica, la
emocion desencadenada por el gesto y la emociéon producida tras un aprendizaje por
observacion.

Cannon (1914, 1915, 1916, 1927a, 1927b, 1929 y 1931, citado en Garrido, 2000a) cuya
teoria ha tenido gran relevancia en el estudio de la emocién, defendi6 la existencia de
procesos corticales y centros cerebrales relacionados con la emocién, preocupdndose de
demostrar la existencia de estructuras cerebrales implicadas en el proceso emocional. Fue
pionero en la aplicacion de la experimentacion en el campo de la emocidn; plante6 la
independencia entre experiencia emocional y conducta emocional.

Papez (1937, citado en Rossellé y Revert, 2008) planted la existencia de una serie de
nucleos conectados entre si, cuya activacién secuencial provocaba la apariciéon de los
sentimientos implicados en la supervivencia y la reproduccién. MaclLean (1952, citado en
(Redolar, 2008) denomind a esa zona del cerebro sistema limbico, ya que se encontraba entre
el cerebro reptiliano y la neocorteza y consider6 que nuestro encéfalo estd compuesto por tres
cerebros superpuestos, relacionados jerdrquicamente.

Freud (1915, citado en Malo, 2007) aceptd que la emocién no es un evento mental sino
una impresion secundaria, que no deriva de ninguna impresion, pues la causa de la emocion
no tiene nada que ver ni con la conciencia ni con el cogito. Segun Freud, las emociones
contienen dos elementos: las descargas de energia fisica y ciertos sentimientos. Para el
psicoandlisis, los aspectos inconscientes de la emocion se pueden evaluar a través de los
suefios, las asociaciones libres, los lapsus linguae, las posturas, las expresiones faciales o la
cualidad de la voz, mientras que los aspectos conscientes de la misma pueden evaluarse

mediante el autoinforme de los sentimientos subjetivos (Garrido, 2000a).
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Arnold (1960, citado en Martinez-Sanchez, Fernindez-Abascal y Palmero, 2002)
expuso que la emocién no se daba si previamente no se habia producido una evaluacién del
estimulo. Su teoria integraba la activacion (arousal), la neurofisiologia y la cognicioén. Para
Arnold habia tres aspectos importantes: 1) como la percepcion de un estimulo produce una
evaluacion buena o mala, 2) cémo la percepcidén produce una emocién y 3) cémo la emocioén
se manifiesta en la expresion y en la accién

Segtn la teoria bifactorial postulada por Schachter y Singer (1962, citado en Rossell6 y
Revert, 2008), la emocion es el resultado de una activacion fisiologica inespecifica y de la
subsiguiente valoracién cognitiva de lo que sucede en ese momento. Las cogniciones
emocionales determinan el tipo de emocién que se tiene y la activaciéon determina la
intensidad de la misma (Reeve, 1998).

Mandler (1975, 1984, citado en Reeve, 1998) plante6 que la conducta humana se
encuentra bajo control cognitivo, siguiendo un orden programado y secuencial. Si por alguna
razén no se puede completar el plan de accidon, surge la emocion. Las interrupciones nos
activan y hacen que nos preparemos para la accion, es decir, la activacion se genera por las
emociones, pero no es una emocion en si misma.

Con la tradicion tedrica de la activacion se introdujo con fuerza este concepto en la
psicologia de los procesos afectivos. El nivel de activacion podia ser medido a través de
indices electrofisioldgicos, por lo que parecia ésta una buena forma de objetivar la intensidad
de los estados emocionales. Sin embargo, la ambigiiedad del concepto, su diversidad, la
discrepancia entre los modelos y la aparicién del cognitivismo, hicieron que este tipo de
aproximaciones quedaran fuera de consideracion (Rossellé y Revert, 2008).

Izard (1977, citado en Martinez-Sénchez, Ferndndez-Abascal y Palmero, 2002) propuso

que toda emocidn bdsica es innata y universal. Para este autor, la retroalimentacion facial de
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la expresion emocional es causa suficiente para las vivencias emocionales, es decir, no se
precisan procesos cognitivos.

Plutchick (1980, citado en Reeve, 1998) plante6 una teoria “psicoevolucionista”; segin
la cual las emociones son funcionales, ya que preparan al individuo para que responda de
forma adecuada a la situacién. Diferencié entre cuatro funciones sociales de las emociones:
comunican sentimientos a los demas, regulan la forma en que los otros responden, facilitan
las interacciones sociales (si son positivas) y facilitan las tendencias prosociales. Ademas,
plante6 que las emociones tienen ocho funciones adaptativas y distintas: la proteccion, la
destruccion, la reproduccion, la reintegracion, la afiliacion, el rechazo y la orientacion.

Ekman (1984, citado en Martinez-Sanchez, Fernindez-Abascal y Palmero, 2002)
principal autor de la orientaciéon neodarwinista, ha contribuido al estudio de la expresion
facial de las emociones, desarrollando un procedimiento de andlisis sistemdtico de los
movimientos de la musculatura facial. Este autor argumenta que existen patrones universales
que relacionan determinadas emociones con las respuestas especificas de los musculos
faciales. Segin Ekman, los eventos que preceden a una emocion son, en parte, especificos de
cada cultura, mientras que su expresion facial es universal.

Lazarus (1966, 1977, 1982, 1984, citado en Ferndndez-Abascal, 1995) consideré que la
evaluacion daba lugar a una reaccién emocional, un impulso a la acciéon y que cada
evaluacioén de las diferentes situaciones provoca una reaccién emocional distinta. Asi, el
conocimiento emocional sofisticado permite una mejor evaluacioén de las situaciones y una
produccion de las mismas distinta y apropiada en funcion de la situacion (Reeve, 1998).

Weiner (1980, citado en Reeve, 1998), con su analisis de atribuciones, aclara como las
distintas explicaciones de los resultados positivos generan emociones positivas y como los

resultados negativos producen también emociones negativas.
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Ledoux (2000, citado en Rossellé y Revert, 2008) estudi6 la amigdala y la relacion de
ésta con otras dreas del cerebro involucradas en el procesamiento de las emociones. Su
propuesta es que la memoria de trabajo es el sistema cognitivo implicado en la puesta en
marcha del sistema emocional, combinando esa informacién con la perceptiva y la mnésica.

Damasio (1996), resalté la importancia que tienen los instintos a la hora de tomar
decisiones. Segin Damasio, el cuerpo aparece antes que la mente, tanto en la evolucién
genética como en la filogenética, por lo que lo fisico es sustrato obligado de lo pensante. Para
Damasio la “razén” no es tan pura como se cree, sino que las emociones y los sentimientos
forman parte de ella. Es posible que, en ocasiones, las emociones y sentimientos influyan
negativamente en el razonamiento. Sin embargo, la ausencia de emocién también puede ser
perjudicial, pues la evidencia empirica demuestra que, con frecuencia, los sentimientos nos
dirigen adecuadamente. Las redes neuronales de las que emergen los sentimientos incluyen,
ademads de las estructuras estudiadas tradicionalmente, la corteza prefrontal y los sectores del
cerebro que integran sefiales somdticas. Los sentimientos actian como sensores que indican el
grado de ajuste entre la naturaleza y el ambiente para facilitarnos las interacciones en
sociedad. Las ideas de Damasio dan lugar a la hipdtesis del marcador somdtico, donde para
que el razonamiento sea eficaz y adaptativo precisa de informacion emocional (Rossell6 y
Revert, 2008).

En la tabla 1.2, se recogen de forma sintética las aportaciones de los autores citados

anteriormente.
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Tabla 1.2 Resumen de las aportaciones de los diferentes autores estudiados

Autor

Aportacion

Platon (427 a. C-347 a. )

Aristoteles (384 a. C.—-322 a. C))

R. Descartes (1596-1659)
D. Hume (1711-1776)
C. Darwin (1809-1882)
W. James (1842-1910)
Carl G. Lange (1834-1900)
J.B. Watson (1878-1958)
G. Maraiién (1887-1960)
W. B. Cannon (1871-1945)

J. Papez (1883-1958)

P. MacLean (1913- 2007)
S. Freud (1856-1939)
M. Arnold (1903-2002)
S. Schachter (1922-1997) y
J. Singer (1934-2010)
G. Mandler (1924 -)

C. Izard (1923 -)

R. Plutchick (1927-2006)
P. Ekman (1934 -)

R. Lazarus (1922 -2002)

B. Weiner (1935 -)

J. Ledoux (1949 -
A. Damasio (1944 -)

Trilogia: cognitivo, afectivo y apetitivo
Taxonomia de las emociones
Dualismo cuerpo mente
Sensacion estimulada por el movimiento de la sangre

Continuidad entre la mente humana y la animal
Teoria James-Lange

Observacion objetiva de los patrones de respuesta
Estudio de los mecanismos neuroldgicos y humorales
Estructuras cerebrales implicadas en el proceso
Activar determinados nucleos provoca sentimientos
implicados en supervivencia y reproduccion
Sistema limbico
Impresién secundaria

Integraba el arousal, la neurofisiologia y la cognicion
Teoria bifactorial

la conducta humana se encuentra bajo control cognitivo
Toda emocion bésica es innata y universal
Las emociones son funcionales
Estudio de la expresion facial de las emociones
La evaluacién da lugar a una reacciéon emocional
Las explicaciones de resultados positivos generan
emociones positivas
Estudio de la amigdala

Emociones y sentimientos forman parte de la razén
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Estado actual del estudio de las emociones

Con el auge de la neurociencia y la convergencia entre ésta y las ciencias sociales, ha
emergido una nueva disciplina, la neurociencia social. Dada su reciente creacién, ain no
existe un cuerpo tedrico que estructure los resultados obtenidos en torno a los procesos
emocionales. Sin embargo, cabe mencionar que ha habido progresos en el conocimiento de
los sistemas cerebrales que intervienen en la interpretacion del mundo al interactuar con el
entorno (Rossellé y Revert, 2008).

La emocion es un concepto que se utiliza para describir el efecto producido por cambios
fisiolégicos significativos y la interpretacion subjetiva correspondiente. Se hace necesario
distinguir entre el proceso emocional en si (el cambio que se produce en un momento
determinado con una duracién delimitada en el tiempo) y la tendencia emocional (la forma
habitual de responder emocionalmente). Considerar conjuntamente los conceptos de humor,
emocion y afecto, permite resaltar que el dltimo es el mds general de los tres y, desde un
punto de vista filogenético y ontogenético, el mas primitivo (Fernandez-Abascal, 1995).

Con frecuencia se usan términos como estado de dnimo o sentimiento para hacer
referencia a la emocion. Sin embargo, éstos tienen significado y caracteristicas propias. Son
los denominados descriptores emocionales: 1) el afecto que, como se ha mencionado, es el
mads primitivo, general e inespecifico para representar la experiencia emocional. No requiere
etiqueta, interpretacion o atribucién a causa concreta (Russel, 2003, citado en Martinez
Sanchez, 2008); describe la valoraciéon que se hace de la situacion, es muy duradero y tiene
caricter difuso. 2) El humor, o estado de d&nimo, que implica la existencia de un conjunto de
creencias sobre la probabilidad que tiene la persona de experimentar afecto positivo o
negativo en el futuro. Dura varios dias, posee cardcter difuso, carece de una expresion facial

propia y provoca una activacion fisiolégica menor. El humor altera las prioridades y cambia
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las formas de procesamiento de la informacién. Ademads, puede hacer disminuir el umbral
para sentir determinadas emociones congruentes con ese estado de danimo. 3) Los
sentimientos, que son la experiencia subjetiva de la emocidn, las representaciones mentales de
los cambios fisiolégicos que caracterizan a cada una de las experiencias emocionales. Se trata
de un conjunto de esquemas cognitivos en torno a informacién sobre valoraciones, los cuales
se actualizan reflejando un sentimiento (Martinez Sdnchez, 2008).

Las emociones son procesos intensos pero muy breves, mientras que el humor es menos
intenso pero mds duradero y los sentimientos son impresiones pasajeras, apenas perceptibles.
La duracién de la experiencia emocional dependerd de variables cognitivas y fisioldgicas
(Fernandez-Abascal, 1995).

El concepto emocidn tiene, al menos, tres significados, en funcién del contenido al que
se aluda: el sindrome emocional, que es lo que se experimenta durante una emocion, el
estado, que es la forma breve, reversible, en el que surge una disposicion para responder de
una forma representativa que corresponde con el sindrome y la reaccion emocional, que es el
conjunto actual de respuestas que manifiesta un individuo en un estado emocional (Martinez
Sanchez, 2008).

Todas las especies cuentan en su cddigo genético con una dotacién que le permite
mostrar indicios de un proceso afectivo esencial, que consiste en dar valor hedénico a los
acontecimientos, lo que provoca la aproximaciéon a lo placentero y la evitacion de lo
desagradable. Las emociones son estados psicoldgicos y fisioldgicos tan complejos como el
nicho adaptativo en el que se halla nuestra especie, que es la razén por la que el rango de
emociones humanas es tan extenso (Martinez Sdanchez, 2008).

Aunque en nuestra cultura se tiende a idealizar todo lo asociado con las emociones, se

debe tener presente que su origen evolutivo estd relacionado con la necesidad de responder
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eficazmente a situaciones relevantes en la vida de cualquier animal. Se podria afirmar que las
emociones son una clase especial de reflejos. El origen de las emociones humanas se halla
probablemente en patrones de comportamiento instintivo, adaptados a diferentes tipos de
situaciones de especial relevancia para el individuo y que se refieren, fundamentalmente, a
dos ambitos funcionales: la supervivencia y la reproduccién, cuya eficacia depende de la
conducta del individuo. Asi, el aspecto conductual de las emociones es importante cuando las
consideramos desde la perspectiva de la adaptacion biolégica (Aguado, 2005).

Es posible diferenciar las funciones de las emociones en intra y extrapersonales:

1. Las funciones intrapersonales permiten coordinar los sistemas de respuesta
subjetivos, fisiolégicos y conductuales, cambiar las jerarquias de las conductas
activando aquellas que puedan estar inhibidas; proveen de un soporte fisiolégico a
determinadas conductas; favorecen el procesamiento de la informacién, facilitando
innumerables posibilidades de acciéon que permitan al individuo adaptarse al
ambiente; son un indice de valoracion de la informacion relevante.

2. Las funciones extrapersonales permiten comunicar nuestro estado emocional a los
otros a través del control de la expresion facial, los gestos, la voz y la postura, lo que
a su vez tiene doble funcién, ya que permite informar pero también influir en los
otros. Por otro lado, las emociones establecen y estructuran nuestra posicion respecto
a los demas (Martinez Sanchez, 2008).

Ekman, (1992, citado en Martinez Sénchez, 2008), autor al que ya se ha hecho mencién
por sus aportaciones al estudio de la expresion facial de las emociones y la universalidad de
las mismas, plantea que existen diferentes taxonomias para clasificar las emociones y que,
tradicionalmente, se considera que las emociones basicas son seis: el miedo, la ira, la tristeza,

el asco, la sorpresa y la alegria. Plante6 que existen una serie de caracteristicas que son utiles
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para distinguir una emocién de otra y, a su vez, permiten distinguir una emocién de otros
episodios o fendmenos afectivos. En otras palabras, son las caracteristicas que comparten
todas las emociones bdsicas: “expresion universal distintiva, fisiologia distintiva, valoracién
automdtica especifica, eventos antecedentes universales distintivos, aparicion distintiva en el
proceso de desarrollo, presencia en otros primates, rdpido inicio, breve duracion, ocurrencia
imprevista, pensamientos, memorias e imdgenes distintivos, experiencia subjetiva distintiva”.
El propio Ekman consideré que existen numerosas lagunas al respecto (Carpi, Guerrero, y
Palmero, 2008).

La universalidad de la expresién facial ha sido un tema controvertido, existiendo
posturas bien diferenciadas en torno a ella. Asi, Tomkins (1962, citado en Chéliz Montafiés,
1995) planteé la existencia de las emociones bdsicas de acuerdo con el reconocimiento
universal de las mismas. Por el contrario, autores como Ortony y Turner (1990, citado en
Chdliz Montaiiés, 1995) consideran que no existen las emociones bdsicas, ya que cada autor
plantea diferentes emociones que no suelen coincidir. Segun ellos, existen algunas emociones
presentes en todas las culturas y en animales superiores, pero concluir que éstas sean
emociones bdasicas y universales es una apuesta arriesgada.

Se ha puesto de manifiesto la existencia de diferentes patrones fisioldgicos de respuesta
para las distintas emociones. Por ejemplo, en las negativas, la frecuencia cardiaca presenta
niveles mdas elevados que en las emociones positivas; la conductancia incrementa
significativamente con la tristeza, el miedo, la ira o el asco, a diferencia de la alegria con la
que apenas produce variaciones; la temperatura digital, por su parte, aumenta con la ira y
desciende con el miedo (Fernandez-Abascal y Martin Diaz, 1995).

Con respecto a la salud, numerosas investigaciones han demostrado que inhibir la

expresion de acontecimientos significativos emocionalmente induce una hiperactivacion
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fisiolégica, provoca inmunodepresion y efectos adversos en la salud a medio y largo plazo,
generando sesgos cognitivos sobre el procesamiento de la informacién emocional vy
dificultando los procesos de afrontamiento adaptativo (Martinez-Sanchez, Pdez, Pennebaker y
Rimé, 2001, citado en Martinez Sanchez, 2008).

El desequilibrio emocional se considera la causa de la infelicidad y la base de los
trastornos emocionales. Es decir, solemos beneficiarnos de las emociones pero, a veces,

somos victimas de ellas (Martinez Sanchez, 2008).

1.3.  Relacion emocion-cognicion
En los apartados anteriores se ha hecho alusién a la dicotomia de la tradicién filoséfica
entre la razén y la emocién. Sin embargo, en la filosofia contemporédnea, las emociones
reciben una atencidn especial, contribuyendo su estudio a comprender la racionalidad (Maffia,
2005). Aunque actualmente se consideran los dos constructos por separado, existe una linea
de investigacion diferente, que trata de demostrar como influye la emocién en la razén y
viceversa. En este apartado se exponen evidencias sobre la estrecha relacién entre las
emociones y diferentes procesos cognitivos, como la atencién, la memoria o el aprendizaje.
Algunas emociones pueden interferir en la ejecucién y eficacia de los procesos
cognitivos, especialmente si las tareas exigen atencién mantenida o requieren el uso flexible
de la memoria operativa. En otros casos, las emociones pueden mejorar la calidad de la
actuacion. Por ejemplo, hay algunas pruebas que indican que los estados de dnimo positivos
favorecen la creatividad (Nadler, Rabi y Minda, 2010).
Se ha estudiado la influencia de las emociones sobre la memoria, pues existen
demostraciones convincentes de un superior recuerdo de los estimulos y situaciones

emocionales en comparaciéon con estimulos afectivamente neutros. Ademds, las emociones
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distorsionan el modo en que es procesada la informacién. Asi, las emociones negativas
favorecen un procesamiento mads sistemdtico y detallado, que requiere un mayor esfuerzo
cognitivo, mientras que las positivas tienden a promover un modo de procesamiento mas
esquemadtico, superficial y rdpido. Por dltimo, las emociones determinan a qué aspectos del
entorno se presta atencion preferentemente, qué recuerdos son més accesibles en un momento
dado o cudl de varias interpretaciones de un suceso ambiguo es seleccionada. Concretamente,
las emociones pueden inducir sesgos en la forma de percibir e interpretar la realidad y en los
procesos de recuerdo y recuperacion de la informacién (Aguado, 2005).

En las dltimas décadas, la investigacion acerca de la relacién emocién-cognicién ha
mostrado la ubicuidad de los procesos emocionales. Segin Bower (1981, 1987, citado en
Rossell6 y Revert, 2008), el recuerdo depende de la similitud entre la situacién de aprendizaje
y la de evocacién. De esta manera, un individuo recordard mejor un evento pasado si el estado
emocional de ese momento y el del instante de recuerdo son similares. En esta linea, obtiene
resultados que muestran que el aprendizaje es mejor o mas rdpido si lo que se aprende es
congruente con nuestro estado de dnimo. En lo referente a la memoria, la concibe como una
serie de nddulos interconectados en una red semantica asociativa. Las emociones son también
nddulos de esta red que se interconectan a otros nddulos. Los efectos del estado emocional
sobre la cognicién y la memoria se explican porque todo lo que se vive en un estado
emocional determinado se liga a nédulos que representan dicho estado. Como consecuencia,
al reinstaurar un estado emocional, se activard la red de la que forman parte los ndédulos que lo
representan, facilitando el recuerdo de todo lo asociado a esa emocion.

Zajonc (1984, citado en Rossell6 y Revert, 2008) defendi6 la postura llamada “primacia
del afecto”. Segun ésta, la cognicidon puede originar la emocion pero no es siempre necesaria,

ya que puede existir emocion sin cognicion. Para el autor, los sistemas cognitivo y emocional
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estdn separados y son parcialmente independientes, por lo que las emociones pueden ser pre o
pos cognitivas.

El progreso de la neurociencia muestra que cuanto mds conocemos sobre el
funcionamiento del cerebro, la distinciéon en la contribucién del procesamiento de los
estimulos entre los dos supuestos sistemas (afectivo y cognitivo) se hace mas dificil (Phelps,
2006, citado en Rossellé y Revert, 2008).

A pesar de que en ocasiones se haya considerado a las emociones como una fuerza
intrinsecamente irracional y disruptiva, algunos estudios muestran que las reacciones
emocionales extremas promueven la inteligencia cuando ayudan a interrumpir un proceso
progresivo de inadaptacion y dirigir la atencion hacia lo importante. En este sentido las
emociones priorizan la cogniciéon (Mandler, 1994, citado en Mayer y Salovey, 2007).

En este capitulo se ha hecho una revision de los diferentes acercamientos a la
inteligencia y a las emociones, sefialando que en las ultimas décadas estos constructos,
distantes en la antigiiedad, se consideran hoy en dia proximos y estrechamente relacionados.
Este recorrido permite conocer el avance de la investigacién en torno a estos constructos,
facilitando la comprension del constructo inteligencia emocional, que ocupard el préximo

capitulo.
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Capitulo 2: Inteligencia emocional
En el capitulo anterior se abordaron los términos de los que se deriva la inteligencia
emocional: inteligencia y emociones. En éste se dard una vision general sobre los avances en
torno al constructo. En primer lugar, se expondrd su evolucion, desde sus precursores hasta
las definiciones mds recientes. En segundo, se presentardn los diferentes modelos de
inteligencia emocional, describiendo los més frecuentes y mencionando, brevemente, los que
han tenido menor difusiéon. En tercer y dltimo lugar, se plasmardn los instrumentos de

inteligencia emocional existentes y sus principales ventajas e inconvenientes.

2.1. Evolucion del constructo

Algunas de los planteamientos sobre inteligencia y emociones, presentados en el
capitulo anterior, se pueden considerar precursoras de la Inteligencia Emocional, por lo que a
continuaciéon se profundizard en ellas con el fin de sentar las bases que sustentan el
constructo.

Siguiendo un orden cronolégico, Binet plante6 la existencia de dos tipos de inteligencia:
la ideativa y la instintiva, siendo esta ultima mds intuitiva y emocional (de Juan-Espinosa,
1997). Thordnike (1920, citado en Molero, et al., 1998, pp.15) defini6 la inteligencia social
como “la habilidad de entender y manejar a hombres y mujeres, de actuar sabiamente en las
relaciones humanas”.

En las dos tultimas décadas del siglo pasado se hallan los acontecimientos mds recientes,
considerados precursores de la inteligencia emocional: la proliferacion de teorias como las
inteligencias multiples, la inteligencia exitosa o la inteligencia practica (Mestre, Comunian y

Comunian, 2007).
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Aunque Mayer y Salovey (1990) definieron formalmente la inteligencia emocional, el
término no es original. Leuner (1966, citado en Mestre, Comunian, y Comunian, 2007)
menciond la inteligencia emocional, aunque no especific6 a qué se refiere. Payne (1986,
citado en Mestre, Comunian y Comunian, 2007) tituld6 “Un estudio de la emocidn:
desarrollando la inteligencia emocional, la autointegracion; relacionado con el miedo, dolor y
deseo” un trabajo en la que el uso del término inteligencia emocional es poco comun.

El concepto de inteligencia emocional surgié de la necesidad de responder a esta
cuestion: ;Por qué hay personas que se adaptan mejor que otras a las exigencias de la vida?
(Mestre, 2003). Mayer y Salovey (1990, citado en Mayer y Salovey, 2007) consideraron que
debian incluir el término emocional en lugar de social, ya que histéricamente hubo problemas
con el desarrollo del constructo inteligencia social, pues parecia estar altamente
correlacionado con la inteligencia verbal proposicional y la inteligencia espacial.

Mayer y Salovey (1990) definieron formalmente la inteligencia emocional como un
subconjunto de la inteligencia social que implica la capacidad de supervisar los sentimientos y
emociones propias y las de los demads, discriminar entre ellos y utilizar la informacién para
guiar el pensamiento y las acciones propias. La idea original era que algunos individuos
cuentan con una mayor capacidad para razonar sobre las emociones y utilizar este
razonamiento para pensar con mayor eficacia (Mayer, Salovey y Caruso, 2008). Es decir, la
inteligencia emocional hace referencia a los procesos implicados en el reconocimiento, uso,
comprension y manejo de los estados emocionales de uno mismo y de los demds, para
resolver problemas y regular la conducta. De esta manera, la inteligencia emocional se refiere
a la capacidad individual para razonar sobre las emociones y a la capacidad de procesar la
informacion emocional para aumentar el razonamiento (Salovey, 2007, citado en Mestre,

Guil, Brackett y Salovey, 2008).
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En el afio 1995 se publicé el best seller de Goleman, Inteligencia Emocional. En ese
momento el término cobré relevancia, dando lugar a dos efectos: por un lado, se popularizé
un constructo que habia pasado desapercibido y, por otro, se tergiversd, provocando
numerosas criticas (Mestre, Guil, Brackett y Salovey, 2008). Dos afios mds tarde, en 1997,
Mayer y Salovey desarrollan el modelo de habilidad o habilidades (Mayer, Salovey y Caruso,
2000a, citado en Mestre, Guil, Brackett y Salovey, 2008).

El periodo comprendido entre el 2001 y el 2006 se considera la etapa de consolidacién
de la inteligencia emocional. En estos afios surgieron manuales de inteligencia emocional (por
ejemplo, Bar-On y Parker, 2000; Barret y Salovey, 2002; Ciarrochi, Forgas, y Mayer, 2001;
Mathews, Zeidner, y Roberts, 2002; Salovey, Brackett y Mayer, 2004), que pretendian
clarificar el concepto y se publicé un instrumento de medida de referencia, el MSCEIT.
Asimismo, aparecieron diferentes trabajos que abordan la validacion y la validez predictiva
del constructo (Extremera, Ferndndez-Berrocal y Salovey, 2006; Mayer, Salovey, Caruso y
Sitarenios, 2001; Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios, 2003). En estos afos, ademds, se
divulgaron numerosos estudios en el dmbito aplicado, principalmente en las dreas de trabajo,
salud y educacion (Mestre, Comunian y Comunian, 2007).

Desde 1990 hasta la actualidad aparecen en la literatura numerosos intentos por definir
la inteligencia emocional. Los diferentes autores han reformulado, con el paso de los afos, la
concepciéon de inteligencia emocional. En la tabla 2.1 se muestran los principales

acercamientos al constructo.
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Tabla 2.1 Definiciones de inteligencia emocional por orden cronolégico

Autor Definicion
Salovey y Mayer Subc?njunto de 12'1 ir'lteligencia soc.ial que implica la capacidad d/e
(1990) supeltwsa.lr l.os sentimientos y e.rr.1001one.s pr0p1a§ y las de lo§ demas,
discriminar entre ellos y utilizar la informacién para guiar el
pensamiento y las acciones propias.
Goleman Conjun‘to de destrezas, actitud.es, hébilidades y competencias que
(1995) determinan la conducta de un individuo, sus reacciones o estados
mentales.
Bar-On Conjunto de'habilidades perso'ngles, emocionales y sociales y de
(1997) destrezas que influyen en la habilidad para adaptarnos y afrontar las
demandas y presiones del medio.
Habilidad para percibir, valorar y expresar nuestras emociones con
exactitud, la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que
Mayer y Salovey . . - .
(1997) facnhten. el.pensamlen'to; la hablllda%d‘ para comprender em00101lles yel
conocimiento emocional y la habilidad para regular las emociones
promoviendo un crecimiento emocional e intelectual.
La inteligencia emocional determina la capacidad potencial de que
Goleman dispondremos para aprender las habilidades practicas basadas en: la
(1998) conciencia de uno mismo, la motivacion, el autocontrol, la empatia y

Mayer, Salovey y
Caruso
(2000)

Mayer, Salovey,
Caruso y
Sitarenios
(2003)

Bar-On
(2006)

la capacidad de relacion.

La capacidad de procesar la informacién emocional con exactitud y
eficacia, incluyéndose la capacidad para percibir, asimilar,
comprender y regular las emociones.

Habilidad para reconocer los significados de las emociones y sus
relaciones, asi como la habilidad de razonamiento y solucién de
problemas en base a ellas.

La inteligencia emocional-social es una interrelaciéon de competencias
sociales y emocionales que determinan la eficacia con la que nos
comprendemos a nosotros mismos y nos expresamos, como
entendemos a otros, cdmo nos relacionamos con ellos y como
hacemos frente a las demandas del diarias.
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2.2. Modelos de inteligencia emocional

Los modelos son instrumentos o esquemas conceptuales que se usan para articular, de
forma sistemdtica, el conocimiento que se obtiene a través de la investigacion. El término
modelo se usa con frecuencia en Ciencia, siendo indispensable para describir, comprender,
explicar y predecir lo que acontece (Carvajal Villaplana, 2002).

Entre otras acepciones, se ha considerado que el modelo es una especie de descripcion
de la realidad, fundamentada en unos supuestos tedricos o una teoria. Esta representacion es
una construccidén racional de un drea de estudio acotada. En concreto, se trata de una
idealizacion, ya que muestra las condiciones idéneas en las que se produce un fenémeno y, a
su vez, es una aproximacioén esquematizada de este campo de estudio, pues no intenta
representar la realidad sino los aspectos mds relevante de la misma (Carvajal Villaplana,
2002).

Para abordar un problema cientifico lo habitual es plantear, en primer lugar, un modelo
apropiado. Los cientificos, al presentar un modelo, realizan dos actos que deben mantenerse
diferenciados: plantean un sistema hipotético como objeto de estudio y afirmar que este
sistema es una representacion del llamado sistema representado (Frigg, 2009).

Para la construccion de un modelo se precisa un amplio conocimiento de los fendmenos
para los que se crea. Esto no supone que el primer paso sea acumular un elevado nimero de
observaciones, ni de establecer mediciones formales. Al contrario, se trata de conocer los
fendmenos en su forma mas primitiva. Es decir, la construccion de modelos, como proceso de
descubrimiento cientifico, requiere un conocimiento profundo de los datos y los conceptos
vigentes en torno a ellos para alcanzar la simplicidad que permita predecir, comprender y
explicar el mayor nimero de fenémenos, concluyendo asi el proceso de descubrimiento e

iniciando el de verificaciéon (Anguera, 1977).
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En las dltimas décadas se han postulado diferentes modelos de inteligencia emocional,
que pretenden hacer comprensible el constructo. Sin embargo, la diversidad de modelos
existentes, la complejidad, en algunos casos, de los mismos, y la ausencia de acuerdos en sus
componentes, hace dificil la labor investigadora en torno a la inteligencia emocional,
provocando que los resultados obtenidos estén sujetos a los postulados de un modelo concreto
e impidiendo la generalizacion de los hallazgos obtenidos. Esta heterogeneidad de modelos
dificulta también cualquier formacién o entrenamiento en inteligencia emocional. Por todo lo
anterior, seria conveniente que se aunaran criterios sobre lo que es inteligencia emocional,
acotando sus componentes y permitiendo que sea un constructo util tanto para la investigacion

como para su uso en el campo aplicado.

2.2.1. Clasificacion de los modelos de inteligencia emocional

La diversidad de modelos de inteligencia emocional ha generado la necesidad de
clasificarlos para poder comprenderlos. Principalmente se pueden agrupar en dos tipos:
modelos de habilidad y modelos mixtos. Asi, Mayer, Salovey y Caruso (2000a y 2000b,
citado en Pérez-Gonzdlez, Petrides y Furnham, 2007) distinguen los modelos mixtos, que
tiene que ver con que mezcle o no capacidades cognitivas y rasgos de personalidad, de los
modelos de capacidad. Es decir, los modelos mixtos se caracterizan por contenidos que
trascienden el andlisis tedrico hacia el conocimiento directo y aplicativo (Bar-On 1997;
Cooper y Sawaf, 1997; Goleman, 1995), mientras que los modelos de habilidad se centran en
el analisis del proceso de pensamiento sobre los sentimientos (Salovey y Mayer, 1990). Esta
distincién entre modelos mixtos y de capacidad es compatible con la idea de que las
capacidades cognitivas se puedan evaluar a través de autoinforme, dejando de lado aspectos

relevantes a la hora de operacionalizar un constructo (como por ejemplo el método para
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medirla). Sin embargo, debe tenerse en cuenta que las capacidades cognitivas no pueden
apresarse a través de autoinformes. Ademds, esta distinciéon no concuerda con la teoria
psicométrica actual pues obvia el método de medida y no concuerdan con la evidencia
empirica disponible hasta la fecha, pues las medidas de autoinforme de inteligencia emocional
tienden a correlacionar entre si con independencia del modelo en el que se basen (Pérez-
Gonzalez, et al., 2007).

A continuacién se expondran los principales modelos de inteligencia emocional.

2.2.2.Modelo de Inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990)

Salovey y Mayer (1990) plantean el primer modelo de inteligencia emocional que se
conoce. Exponen que existe un conjunto de tres procesos mentales conceptualmente
relacionados con la informacién emocional:

1) Valorar y expresar emociones en el mismo y los demads.
2) La regulacion de la emocion en el mismo y los demds.
3) El uso de las emociones en formas adaptativas.

Segun los autores, aunque estos procesos son comunes a todo el mundo, el modelo
también se ocupa de las diferencias individuales en estilos de procesamiento y capacidades.
Estas diferencias individuales son importantes por dos razones: en primer lugar,
tradicionalmente se ha considerado que las personas difieren en la capacidad de entender y
expresar emociones; en segundo lugar, esas diferencias pueden tener sus raices en las
habilidades subyacentes, que pueden ser aprendidas y, por lo tanto, contribuyen a la salud
mental de las personas (Salovey y Mayer, 1990).

La inteligencia emocional percibida se centra en el metaconocimiento o creencias

individuales que poseen las personas con respecto a conceptos propios de la inteligencia
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emocional como habilidad emocional (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995).
Este abordaje tedrico representa el primer planteamiento cientifico sobre la Inteligencia
Emocional, considerando que el individuo difiere en las habilidades para identificar sus
sentimientos, regularlos y utilizar esa informacidn, suministrada por sus sentimientos, para
ejecutar una conducta adaptativa. Estos tres componentes mantienen una relacién jerarquica,
cuya base es la percepcion y siguen los otros elementos en orden ascendente, siendo la
cuspide de la piramide la reparaciéon emocional (Cabello, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda y

Extremera, 2006).

2.2.3.Modelo de las cuatro ramas de Mayer y Salovey (1997)

Entre el afio 1995 y el aio 1997, el modelo de Salovey y Mayer se modificd, con el fin
de dar luz a las capacidades que incluia e identificar aquellas que no estaban. El modelo
resultante (Mayer y Salovey, 1997) se compone de cuatro ramas, nombre con el que después
ha sido conocido el modelo:

1) Percepcion emocional: es la capacidad de percibir las emociones en uno
mismo y en los demads, asi como en los objetos, el arte, las narraciones, la musica
y otros estimulos.

2) Facilitacion emocional: es la capacidad para generar, utilizar y sentir las
emociones de la forma necesaria para comunicar los sentimientos o utilizarlos en
Otros procesos cognitivos.

3) Comprension emocional: es la capacidad para comprender la informacion
emocional, como se combinan las emociones y como evolucionan a lo largo de las

transiciones interpersonales y apreciar los significados emocionales.
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4) Manejo emocional: es la capacidad de abrirse a los sentimientos y de
modularlos en uno mismo y en los demds asi como de promover la comprension

personal y el crecimiento.

Mientras que la percepcion, la comprension y el manejo de las emociones implican
razonar sobre ellas, la rama facilitacién emocional supone la utilizacién de las emociones para
mejorar el razonamiento (Brackett y Salovey, 2007).

El modelo de habilidad (Mayer y Salovey, 1997) concibe la Inteligencia Emocional
como una inteligencia per se relacionada con el procesamiento de informacién emocional.
Este modelo consta de cuatro etapas de capacidades emocionales, que se construyen a partir
de las habilidades alcanzadas en la etapa anterior. En términos de desarrollo, a edades
tempranas comienza la percepcion de la demanda emocional y a medida que la persona
madura, la habilidad se refina, aumentando el rango de las emociones que pueden ser
percibidas. Posteriormente, las emociones se asimilan en el pensamiento para que pueden ser
comparadas con otras sensaciones o representaciones. En la tercera etapa, las reglas y la
experiencia controlan el razonamiento acerca de las emociones. En este nivel las influencias
culturales y ambientales tienen un papel importante. Por dltimo, en la cuarta etapa, las
emociones son reguladas en términos de apertura y regulacion de los sentimientos con el fin
de producir un crecimiento personal y en los demés (Salvador, 2010).

(Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005) exponen que el modelo de las cuatro ramas es
el que cuenta con mayor apoyo empirico, ya que sus presupuestos tedricos se estan
comprobando con rigor y cuenta con diferentes instrumentos de medida que permiten su
contrastacion empirica. En el afio 2012 se realizé una investigacion que pretendia conocer la
opinién de expertos en psicologia sobre las definiciones de la inteligencia emocional, el

origen y la capacidad predictiva de la misma. Para ello, se disefié un cuestionario ad hoc con
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tres bloques de items. El primero de ellos, abordaba cudl es la definicién mdas adecuada de
inteligencia emocional; el segundo, si se trata de una habilidad o un rasgo y el tercero, si
aporta nuevos conocimientos a la ciencia, se trata de una nueva etiqueta de fendmenos ya
existentes o es un constructo novedoso que se nutre de otras teorias ya existentes. Este
cuestionario se envio a través de correo electronico a profesionales de la psicologia, elegidos
a través de muestreo intencional, de diferentes universidades espafiolas. Contestaron, 120
mujeres y 84 varones. En cuanto a la profesion de los participantes, 126 se dedicaban a la
docencia, siete a otros aspectos de la educacion y 59 eran licenciados en psicologia. Los
resultados evidenciaron que la definicion aceptada por la mayoria de la muestra es la de
Mayer y Salovey (1997), principalmente entre los participantes con experiencia sobre
inteligencia emocional, quienes se agrupaban mds en torno a esta definicion, mientras que los
profesionales con menor especializacién en este dambito se dispersaban en sus opiniones al
respecto. Es posible interpretar estos resultados de dos formas: 1) los profesionales del campo
de la inteligencia emocional comparten una linea tedrica; 2) esta es la linea tedrica mas
conocida (Lorenzo, 2012). Estos datos dieron pie a la eleccién del modelo de las cuatro ramas

como objetivo de estudio en la presente investigacion.

2.2.4.Modelo de Bar-On (1997)

La estructura del modelo de Bar-On, de inteligencia no cognitiva, se puede ver desde
dos perspectivas distintas: la sistémica y la topografica (Ugarriza, 2001). La visién sistémica
describe cinco componentes principales y sus respectivos 15 subcomponentes, que coinciden
con los componentes factoriales de la inteligencia no cognitiva, evaluables a través del Bar-

On Emotional Quotien Inventory (Bar-On EQ-i). Los factores del modelo son:
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1) Componente intrapersonal (CIA):

a.

Comprension emocional de si mismo (CM): permite captar y comprender los
sentimientos y emociones propios, diferencidndolos y conociendo el porqué de
los mismos.

Asertividad (AS): es la habilidad a través de la cudl se pueden expresar los
sentimientos, creencias y pensamientos sin hacer dafio a los demads,
defendiendo los propios derechos de forma no destructiva.

Autoconcepto (AC): posibilita la comprension, aceptacion y respeto de si
mismo, asumiendo los aspectos positivos y negativos, las limitaciones y las
posibilidades.

Autorrealizaciéon (AR): mediante esta habilidad es posible realizar lo que
realmente podemos, queremos y disfrutamos.

Independencia (IN): permite autodirigirse, sentirse seguro de si mismo, tanto
en los pensamientos como las acciones, siendo independientes

emocionalmente a la hora de tomar decisiones.

2) Componente Interpersonal:

a.

b.

C.

Empatia (EM): es la habilidad encargada de captar, comprender y valorar los
sentimientos de los otros.

Relaciones interpersonales (RI): permite establecer y mantener relaciones
satisfactorias, caracterizadas por la cercania emocional y la intimidad.
Responsabilidad social (RS): es la habilidad a través de la cual una persona
puede mostrarse, a si misma, como alguien que coopera, aporta y es miembro

constructivo del grupo social.
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3) Componente de adaptabilidad (CAD):

a. Solucién de problemas (SP): hace posible la identificaciéon y definicién de los
problemas, asi como la creacién y puesta en practica de soluciones efectivas.

b. Prueba de realidad (PR): posibilita la evaluacion de la correspondencia entre lo
que se experimenta (lo subjetivo) y lo que realmente existe (lo objetivo).

c. Flexibilidad (FL): favorece la realizacion de un ajuste adecuado de las
emociones, pensamientos y conductas a situaciones y condiciones cambiantes.

4) Componente manejo del estrés (CME):

a. Tolerancia al estrés (TE): es la habilidad a través de la cual se soportan sucesos
desfavorables, estresantes y emociones fuertes, enfrentando activa vy
positivamente la vida.

b. Control de impulsos (CI): permite resistir o postergar impulsos o tentaciones.

5) Componente de estado de dnimo general:

a. Felicidad (FE): da lugar a sentirse satisfecho con la vida. A través de esta
habilidad, se disfruta de si mismo y de otros. Permite divertirse y expresar
sentimientos positivos.

b. Optimismo (OP): da lugar a mantener una actitud positiva a pesar de la
adversidad y los sentimientos negativos.

El enfoque topogréfico, por su parte, estructura los componentes de la inteligencia no
cognitiva, distinguiendo entre factores centrales (FC) o primarios, relacionados con factores
resultantes (FR) o de orden mas alto y que estdn conectados por factores soporte (FS) o
factores de apoyo o auxiliares. Segin este enfoque, los factores centrales y resultantes
dependen de los soporte. Por ejemplo, la flexibilidad es un factor soporte que influye en la

solucion de problemas, la tolerancia al estrés y las relaciones personales (Ugarriza, 2001).
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2.2.5.Modelo de Cooper y Sawaf (1997)

Este modelo es conocido, por su composicion, como el modelo de los “Cuatro Pilares”.
Ha sido desarrollado, principalmente, en el drea organizacional (Garcia-Ferndndez vy
Giménez-Mas, 2010; Mestre, 2003) y estd formado por:

1) Alfabetizacion emocional: incluye la honradez emocional, la energia, el
conocimiento, la retroalimentacion, la intuicion, la responsabilidad y la conexion.
Estos componentes permiten la eficacia y el aplomo personal.
2) Agilidad emocional: comprende la credibilidad, la flexibilidad y la autenticidad
personal, incluyendo habilidades para escuchar, asumir conflictos y obtener
buenos resultados de situaciones dificiles.
3) Profundidad emocional: se denomina asi a la armonizacién de la vida diaria
con el trabajo.
4) Alquimia emocional: es la habilidad de innovacion, estd relacionada con
aprender a fluir con problemas y presiones.

2.2.6.Modelo de competencias emocionales de Goleman (1998)

El modelo de competencias emocionales —CE— formula la Inteligencia emocional en
términos de una teorfa del desarrollo y propone una teoria de desempefio, aplicable de manera
directa al ambito laboral y organizacional. Estd centrado en el prondstico de la excelencia
laboral (Salvador, 2010). Goleman plante6 la existencia de un Cociente Emocional (CE),
complementario al Cociente Intelectual (CI), que se manifiesta en las interrelaciones que se

producen. Segtin Goleman, los componentes de la inteligencia emocional son:

1) Autoconciencia (Self-awareness): es la conciencia que se tiene de los propios
estados internos, los recursos e intuiciones. Incluye la autoconciencia emocional,

la autoevaluacién adecuada y la autoconfianza.
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2) Autorregulacion (Self-management): es el control de nuestros estados,
impulsos internos y recursos internos. Comprende el autocontrol, la confiabilidad,
la responsabilidad, la adaptacién y la innovacion.

3) Motivacion (Motivation): se explica como tendencias emocionales que guian o
que facilitan el logro de objetivos. Se incluyen en este componente, la motivacién
de logro, el compromiso, la iniciativa y el optimismo.

4) Conciencia social o empatia (Social-awareness): se entiende como la
conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones ajenas. Esta
compuesto por la empatia, la conciencia organizacional, la orientacién al servicio
y el desarrollo de los demés.

5) Manejo de las relaciones o habilidades sociales (Relationship management):
es la capacidad para inducir respuestas deseables en los deméds pero no entendidas
como capacidades de control sobre otro individuo. Lo componen el liderazgo, la
comunicacion, la influencia, la catalizacion del cambio, la gestion de conflictos, la
construccion de alianzas, la colaboracién y cooperacion y las capacidades de

equipo.

El modelo original constaba de cinco etapas, que se redujeron posteriormente a cuatro

(Goleman 1998, 2001): autoconciencia, autocontrol, conciencia social y manejo de las

relaciones. Este modelo tiene su aplicacion en diferentes ambitos como el organizacional y el

laboral (Garcia-Ferndandez y Giménez-Mas, 2010) Cabe destacar aqui que las diversas

traducciones del modelo utilizan término semejantes pero no siempre equivalentes (Garcia-

Fernandez y Giménez-Mas, 2010; Pérez-Gonzdlez, et al., 2007).

A modo de sintesis, en la tabla 2.2 se recogen los modelos comentados, asi como

algunos otros, citados en la literatura también, pero que poseen menor entidad.
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Tabla 2.2 Modelos de inteligencia emocional

Autores Estructura
Mayer y Salovey Tres procesos mentales relacionados con la
(1990) informacién emocional.
Matineaud y Engelhartn .
(1996) Cinco componentes.
Mayer y Salovey
(1997) Cuatro ramas.
Bar-On . - .
(1997) Cinco componentes principales y quince subcomponentes.
Cooper y Sawaf .
(1997) Cuatro pilares.
Goleman . .
Cinco etapas que, posteriormente, se reducen a cuatro.
(1998)
Rovira . .
(1998) 12 dimensiones.
Weisinger .
(1998) Seis factores.
Higgs y Dilewicz Distingue entre factores conductores, limitadores y
(1999) facilitadores. El nimero total de factores es siete.
Boccardo, Sasia y Fontenla Cinco éreas, dos de ellas pertenecen a la inteligencia
(1999) interpersonal.
Elias, Tobias y Friedlander Cinco componentes
(1999) P '
Vallés y Valles 46 habilidades de inteligencia emocional.
(1999)
Bonano . .. .
(2001) Tres categorias generales de actividad regulatoria.

Barret y Gross
(2001)

Petrides y Furnham
(2001)

Garcia-Fernandez y
Giménez-Mas
(2010)

Cinco procesos.

15 dimensiones.

Cuatro dimensiones endégenas y cinco exdgenas.
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En los apartados anteriores se puede observar que las definiciones y modelos de
inteligencia emocional han ido evolucionando con el paso de los anos. Actualmente existen
numerosos modelos y definiciones que, a priori, parecen heterogéneos. Sin embargo, aunque
exista esta diversidad de modelos y concepciones, tienden a ser complementarias y no
contradictorias, abarcando, en general, cuatro 4reas: la percepciéon de las emociones, la
regulacidn, la comprension y la utilizaciéon (Ciarrochi, Chan y Caputi, 2000). Cabe destacar
que algunos de los modelos mencionados aparecen en la literatura de forma sintética,
meramente descriptiva, lo que imposibilita su utilidad tanto en la investigacién como en el

campo aplicado.

2.3. La medida de la inteligencia emocional

Ademds de las formulaciones, a nivel tedrico, sobre la inteligencia emocional, es
preciso conocer su capacidad de influir en otros dmbitos, de predecir y explicar diferentes
fenémenos. Para ello es imprescindible recoger y contrastar de datos, que se obtienen a través
de instrumentos de medida.

La existencia de multiples modelos de inteligencia emocional ha generado también
diferentes materiales que permiten evaluar la inteligencia emocional. Varios autores han
disefiado y validado instrumentos que apresan los componentes de su modelo.

A la hora de exponer los instrumentos para medir el constructo inteligencia emocional,
es posible hacerlo atendiendo a su clasificacion en funcion de si miden inteligencia emocional
rasgo (autoeficacia emocional) o inteligencia emocional capacidad (capacidad cognitivo-
emocional). La inteligencia emocional rasgo debe apresarse a través de autoinformes y la
inteligencia emocional capacidad, mediante test de rendimiento maximo. Es decir, esta

distincion se basa en el método de medida usado para apresar el constructo y no de los
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componentes que tedricamente incluye el modelo en el que se basa. En otras palabras, esta
diferenciacion no se relaciona con la diferencia entre modelos mixtos o de capacidad (Pérez-
Gonzalez, et al., 2007).

Aunque la mayoria de los cuestionarios de autoinforme pretenden medir la inteligencia
emocional como una capacidad cognitiva, es preciso aclarar que las capacidades cognitivas no
pueden ser evaluadas a través de instrumentos de autoinforme (Pérez-Gonzdlez, et al., 2007).

El desarrollo de mudltiples instrumentos de medida de inteligencia emocional rasgo
podria dar a entender que la construccion de cuestionarios sélidos es sencillo. Sin embargo, la
validacién de los mismos, teniendo en cuenta los principios bésicos de la psicometria, es
bastante compleja. Por esta razdén, existen pocos instrumentos desarrollados a partir de un
marco tedrico claro y fundamentos empiricos firmes (Pérez-Gonzélez, et al., 2007).

A continuacién se expondrdn los instrumentos de inteligencia emocional existentes.

2.4. Instrumentos
En este apartado se describen los instrumentos de inteligencia emocional. Para facilitar
su comprension se mostraran, en primer lugar, las medidas de autoinforme y, en segundo, las

de capacidad.

2.4.1.Medidas de autoinforme basicas
Los autoinformes fueron el primer acercamiento a la mediciéon de la inteligencia
emocional, apresando la percepcion de la persona sobre sus capacidades intra e
interpersonales. Estos instrumentos siguen la propuesta de Mayer y Salovey, incluyendo
habilidades emocionales bdsicas necesarias para el procesamiento de la informacion

emocional, evaludndolas a través de una escala tipo Likert con varias alternativas de
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respuesta. (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2007). Se detallan a continuacién las principales
medidas de autoinforme bdsicas:

-Trait Meta-Mood Scale, TMMS, (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995):
evalda la inteligencia emocional percibida, esto es, las creencias de las personas sobre su
propia inteligencia emocional. La version cldsica contiene con 48 items, aunque existen
también otras dos, reducidas, de 30 (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995) y de
24 items (adaptacion al castellano de Fernandez-Berrocal, Alcaide, Dominguez, Fernandez -
McNally, Ramos y Ravira, 1998).

-Shute Self Report Inventory, SSRI, (Shutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden y
Dornheimm, 1998): es una medida de 33 items. En el estudio original del autor de la prueba
se encontrd un Unico factor, pero trabajos posteriores hallaron cuatro dimensiones (Petrides y
Furnham, 2000; Carrochi, Deane y Anderson, 2002). Este instrumento fue adaptado al
castellano por Chico (1999).

-Modified Shutte EI Scale, EIS, (Austin, Saklofske, Huang y McKenney, 2004): es una
medida de 41 items con la que se mide la inteligencia emocional rasgo.

-Wong and Law Emotional Intelligence Scale, WLEIS, (Wong y Law, 2002): es un
instrumento compuesto por 16 items. Evalua la inteligencia emocional en el dmbito
organizacional.

En la tabla 2.3. se sintetizan las principales caracteristicas de los instrumentos citados
anteriormente (nombre de la prueba, afio de publicacion, autor, estructura factorial, tiempo
aproximado de aplicacién y edad minima para poder aplicarla). En algunos casos, se han

abreviado los nombres de los factores, para evitar una extension excesiva de la tabla.
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Tabla 2.3 Medidas de autoinforme basicas

Autor Factores Edad

1. Atencion

|Z2 B Salovey, Mayer, Goldman, Turvey
s 2 _ 2. Claridad 16
= 2 y Palfai
= 3.Reparacion
. 1. Percepciéon emocional
o0
2\ Shutte, Malouff, Hall, Haggerty, 2. Manejo propias emociones 6
E Cooper, Golden y Dornheimm 3. Manejo emociones otros
n
n 4. Utilizacién emocional
1. Eval. propias emociones
2 8 2. Eval. emociones otros
K Wong y Law ‘ 16
; S 3. Uso de emociones
4. Regulacion de emociones
1. Optimismo/ regulacion
§ Austin, Saklofske, Huang y emocional 6
Q
e McKenne 2. Eval. de emociones
- 3. Utilizacion de emociones
Lo~ 1. Atencién
v» & Fernandez-Berrocal, Extremera .
=S 2. Claridad 16
> 3 y Ramos ‘
EHoQ 3. Reparacion

2.4.2.Medidas de autoinforme extensivas
Las medidas de autoinforme extensivas son aquellas que han ampliado su concepcién
de inteligencia emocional, incluyendo no solo aspectos emocionales, sino también cognitivos,
sociales y de personalidad. En ocasiones, afiaden métodos basados en evaluadores externos,
los conocidos como métodos de evaluaciéon 360°, en los que una persona cercana al evaluado

(compafieros, profesores o familiares) valora su nivel de inteligencia emocional (Extremera y
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Fernandez-Berrocal, 2007). Se exponen a continuacién los diferentes instrumentos, que se
recogen, de forma resumida, en la tabla 2.4.

-Workgroup Intelligence Profile, WEIP, (Jorda, Ashkanasy, Hirtel y Hooper, 2002): es
un autoinforme compuesto por 30 items, que evalida la inteligencia emocional del grupo de
trabajo. Los valores de consistencia interna mostrados en la tabla (tabla 3) son los de su
version mas reciente, WEIP-6, (Jordan y Troth, 2004).

-Swinburne University Emotional Intelligence Test, SUEIT, (Palmer y Stough, 2001):
consta de 64 items, mide la inteligencia emocional en el dmbito organizacional y facilita una
puntuacidn total que indica el nivel de inteligencia emocional en el trabajo y puntuaciones en
las 5 subescalas que componen el modelo en el que se basan (Gardner y Stough, 2002).

-Tapia Emotional Intelligence Inventory, TEII, (Tapia, 2001): es una medida de 41
items, que ha sido adaptada al castellano (Repetto, Pena y Lozano, 2007).

-Bar-On Emotional Quotient Inventory, EQ-i, (Bar-On, 1997): este instrumento esta
compuesto por 133 items que evaldan la inteligencia emocional y social de forma amplia. La
estructura de la prueba estd compuesta por cinco factores de orden superior: inteligencia
intrapersonal, interpersonal, adaptacion, manejo del estrés y humor general. Los cuales se
subdividen en 15 subescalas secundarias. Este instrumento ha sido adaptado al castellano por
Multi Health Systems (MHS, Toronto, Canadd). También se ha publicado la adaptacién
peruana del instrumento, denominado Inventario de Cociente Emocional I-CE (Ugarriza,
2001).

-Emotional Competence Inventory, ECI, (Boyatzis y Burckle, 1999): se trata de una
medida de 110 items que cuenta con una version para el evaluador externo, por lo que se
obtienen la autoevaluacién y la evaluacién de los demds compafieros. Mide inteligencia

emocional y social. El instrumento apresa cuatro dimensiones que se subdividen en 20
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competencias orientadas al mundo laboral y al liderazgo. Boyatzis, Goleman y Rhee (2000)
publicaron los indices de consistencia interna para cada una de las 20 competencias, cabe
sefalar que todas ellas estan por encima de .55.

-Trait Emotional Intelligence Questionnaire v. 100, TEIQue, (Petrides y Furnham,
2003): es un instrumento de 144 items, con cuatro factores y una puntuacién total de
inteligencia emocional rasgo. Existen versiones reducidas tanto para adultos como para
adolescentes. Los indices de consistencia interna informada que se muestran en la tabla
corresponden a sus 15 subescalas (Petrides y Furnham, 2003). Esta escala ha sido adaptada al

castellano (Pérez, 2003).

2.4.3.Medidas de ejecucion

Los instrumentos de ejecucidn surgen tras la actualizacién del modelo inicial de Mayer
y Salovey (1990). Los resultados de este tipo de medidas se basan en la capacidad actual de
ejecucion o de conocimiento de las emociones de la persona en una tarea (Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2007), lo que podria considerarse un punto fuerte de estas medidas. Sin
embargo, son numerosas las criticas a las medidas de habilidad, pues no se ha reconocido el
grado en que las influencias y las sefiales sociales y culturales juegan un papel importante en
los aspectos de la expresion y la gestion emocional (Jordan, Ashkanasy, Hartel y Hooper,
2002, citado en Clarke, 20006).

Existen, principalmente, dos medidas de inteligencia emocional capacidad: La Escala
Multifactorial de inteligencia emocional, MEIS (Mayer, Salovey y Caruso, 1999) y un
instrumento que se desarroll6 a partir de éste, el MSCEIT (Mayer, Salovey y Caruso, 2002).
La principal dificultad de estos instrumentos es que, a diferencia de los test estandarizados de

evaluacion de las capacidades cognitivas, deben afrontar la subjetividad de la experiencia
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emocional, ya que no pueden ser puntuados objetivamente, pues en la mayoria de los casos no
hay un criterio para considerar una respuesta correcta (Pérez-Gonzalez, et al., 2007).

Tabla 2.4 Medidas de autoinforme extensivas

Autor Factores Edad
-~ Jorda, 1. Habilidad para tratar con propias emociones
= . )
E S Ashkanay, 2. Habilidad para tratar con emociones de 16
Q N
~ Hirtel y Hooper otros.
1.Reconocimiento y
> expresion emocional
S . .
Q Palmer y 2. Comprension emocional
—~ . . L 16
= Stough, 3. Emociones dirigidas a la cognicién
% 4.Manejo emocional
5. Control emocional
1. Empatia
= = ) 2. Utilizacion de sentimientos
m S Tapia ) ) 13
=8 3. Manejo de relaciones

4. Autocontrol
1. Autoconciencia
emocional
2. Asertividad
3. Autoestima
4. Auto-
actualizacion
5. Independencia

9. Solucién de
problemas
10. Comprobacién de
la realidad
11. Flexibilidad
12. Tolerancia al 16
estrés

. E i

6 mpatla 13. Control de

7. Relaciones ]
impulsos

interpersonales ..
8. Responsabilidad 14. Felicidad
social
1. Autoconciencia
Boyatzis y 2. Automanejo 16
Burckle 3. Conciencia social
4. Manejo de las relaciones
1. Bienestar
Petrides y 2. Habilidades de autocontrol 16
Furnham 3. Habilidades emocionales
4. Habilidades sociales

Bar-On

EQ-i (1997)

15. Optimismo

ECI
(1999)

TEIQue
(2003)
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-Multifactor Emotional Intelligence Scale, MEIS, (Mayer, et al., 1999): es una medida
de habilidad mediante tareas de ejecucion. Evalda cuatro factores principales: percepcion,
asimilacién, comprension y manejo, formados por 12 subescalas.

-Mayer, Salovey y Caruso Emotional Intelligence Test v.2.0, MSCEIT, (Mayer,
Salovey y Caruso, 2001): el Test de Inteligencia emocional Mayer-Salovey-Caruso
(MSCEIT) es una escala de capacidad de 141 items, que permite medir la ejecucién de las
personas en las tareas. Las respuestas de los participantes representan aptitudes reales para
resolver problemas emocionales. Las puntuaciones, por tanto, no se ven afectadas por el
autoconcepto, las respuestas a las demds preguntas o el estado emocional, entre otras fuentes
de distorsion. La prueba permite obtener un nivel de capacidad global, que se puede dividir en
dos dreas: experiencial y estratégica, conectindose de acuerdo con el modelo de las cuatro
ramas de la inteligencia emocional. Asimismo, la prueba proporciona puntuaciones vélidas de
cada una de las cuatro dreas principales de la inteligencia emocional: (1) la capacidad de
percibir las emociones con precision, (2) utilizar las emociones para facilitar el pensamiento,
la resolucion de problemas y la creatividad, (3) comprender las emociones y (4) manejar las
emociones para el crecimiento personal. Es decir, la estructura de la prueba consta de dos
areas principales (experiencial y estratégica), cuatro ramas (percepcion, facilitacion,
comprension y manejo), con ocho subescalas (2 por cada rama). Existe una adaptacion al
castellano de la prueba (Extremera, et al., 2006), que tiene una fiabilidad en la puntuacion
total de 0,95 y de 0,93 y 0,90, en las dreas experiencial y estratégica, respectivamente. Los
valores de fiabilidad en las ramas oscilaron entre 0,75 (Facilitaciéon emocional) y 0,93
(Percepcién emocional). Las correlaciones obtenidas entre las tareas, ramas y dreas del
MSCEIT son positivas y estadisticamente significativas en todos los casos. Para calcular la

validez factorial de la version espafiola del MSCEIT basadas en su estructura interna, se
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comprobé el ajuste de distintos modelos de andlisis factorial confirmatorio (AFC) con los

datos recogidos en la muestra normativa espafiola.

En los test de habilidad las respuestas son evaluadas en funcién de tres criterios: 1) El
criterio o método consenso, que evalua el grado en que la respuesta que da una persona se
relaciona con la de la poblacién general. La idea de partida es que las puntuaciones ofrecidas
por la mayoria de la muestra convergen hacia la respuesta adecuada. Es decir, si la respuesta
de una persona coincide con la del grupo normativo, se considera correcta. 2) El método
experto, que confia en las opiniones de expertos en el drea de las emociones, asumiendo que
la respuesta correcta es la que dan estos entendidos en el tema. 3) El método target, que s6lo
funciona con ciertos item (con los pertenecientes a expresiones faciales o disefios abstractos),
donde se le pregunta que emocidn sentia la persona cuando fue fotografiada o qué sentia el
artista o intentaba transmitir al realizar el dibujo. Si la respuesta del participante se asemeja a
la del artista o modelo se considerard correcta (Extremera, Ferndndez-Berrocal, Mestre y
Guil, 2004).

En la tabla 2.5 se exponen las principales caracteristicas de las medidas de habilidad

Tabla 2.5 Medidas de ejecucion

Instrumento
Factores Edad
Autores
e Percepcion
n A Asimilacis
2 P 0 similacion.
02 é 5 ., 16
S = s & = Comprension.
~ OZ! .
Manejo.

Capacidad de percibir emociones con precision.
Utilizar emociones para facilitar el pensamiento,
la resolucién de problemas y la creatividad. 16
Comprender emociones.

MSCEIT
(2001)
Mayer,

Salovey y
Caruso

Manejar emociones para el crecimiento personal.
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2.4.4.Ventajas y limitaciones de las medidas de inteligencia emocional

Los instrumentos de autoinforme no se ven libres de sesgos, siendo la deseabilidad
social y la aquiescencia los mas importantes.

La deseabilidad social es la necesidad del evaluado de responder adecuadamente a las
preguntas, quedando bien con el evaluador. Para solventar este problema se han incluido en
algunos cuestionarios items de sinceridad o bien se ha usado la valoracion de evaluadores
externos allegados a la persona, con el fin de comparar las respuestas.

La aquiescencia es la tendencia a responder siempre en la misma casilla
independientemente de la pregunta. Los autoinformes son herramientas mdas subjetivas y
menos directas del nivel de inteligencia emocional y requieren que las personas sean
conscientes de sus niveles de inteligencia emocional. Ademds, estos instrumentos presentan
correlaciones moderadas y altas con variables de personalidad consolidadas. Sin embargo,
cabe sefalar una serie de ventajas de los instrumentos de autoinforme: pueden proporcionar
datos sobre vivencias y experiencias internas, evaluar procesos de conciencia, su
cumplimentacién requiere menos tiempo, sus instrucciones son bastante sencillas y muestran
mayores indices de validez predictiva con variables criterio relacionadas con la vida cotidiana
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2007).

Entre los inconvenientes de las medidas de habilidad cabe destacar que son bastante
costosas a nivel econdmico y precisan bastante tiempo para su explicacién 'y
cumplimentaciéon. Ademds, los métodos de puntuacién no estin exentos de criticas, pues
algunos autores consideran que las respuestas evaluadas mediante consenso podrian
determinar conformidad social mds que una respuesta inteligente emocionalmente.
Igualmente, el criterio experto ha sido criticado, ya que en algunos casos la muestra total de

expertos no ha sido extensa ni representativa.
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Entre las ventajas de las pruebas de habilidad se puede mencionar que realizan una
evaluacién mds objetiva de las habilidades emocionales, ya que no es posible falsar una buena
ejecucion porque los participantes ignoran la respuesta correcta. Estos instrumentos estdn
menos influidos por la capacidad de introspecciéon y memoria (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2004). Ademds, no presentan una relacién tan estrecha con medidas de
personalidad, aunque si con medidas de inteligencia verbal. Las medidas de habilidad
muestran menor validez predictiva pero mayor validez incremental cuando se controlan los
rasgos de personalidad.

Las medidas de habilidad y los autoinformes no suelen presentar altas correlaciones
entre si, hallazgo que podria explicarse por la diferencia de los planteamientos tedricos de
base o quizds porque estén midiendo diferentes constructos. Por esta razén, lo recomendable
es hacer uso de diferentes instrumentos, pues existen evidencias de que combinar los
autoinformes con una prueba de habilidad, como el MSCEIT, puede aportar una mayor

varianza respecto a una determinada variable criterio (Pena y Repetto, 2008).

2.5. Conclusiones

A la hora de operacionalizar un constructo psicoldgico se debe, en primer lugar,
determinar cudles son los elementos que lo integran. Sin embargo, todos los modelos de
inteligencia emocional, asi como los instrumentos de medida, han obviado este paso,
obteniéndose dominios muestrales definidos de forma arbitraria (Pérez-Gonzailez, et al.,
2007). El panorama actual en torno a la inteligencia emocional, con las evidentes
contradicciones que se pueden encontrar en la literatura, hace que los criticos la descarten,
considerdndola un concepto no probado, que no afiade nada a la comprension de las

diferencias individuales, més alld de las dimensiones psicoldgicas ya existentes (Woodruffe,

58



2001, citado en Clarke, 2006a). Algunos autores sefalan que de un nuevo envase de un vino
ya conocido (Mathews, et al., 2002, citado en Mestre, Guil, y Mestre, 2005). A esta
desventaja de la inteligencia emocional hay que afiadir la existencia de publicaciones
arriesgadas, que han contribuido negativamente al conocimiento cientifico sobre qué predice
la inteligencia emocional y con qué constructos tiene relacion. Asi, se han hecho afirmaciones
sobre el poder de la inteligencia emocional que sugieren que ésta es mas importante que el
cociente intelectual y que puede ser el determinante mds importante para el éxito académico y
en las relaciones sociales. Sin embargo, éstas aseveraciones, a pesar de su popularidad, han
recibido poco apoyo cientifico (Davies et al., 1998, citado en Ciarrochi, et al., 2000). Por el
contrario, otros investigadores han expresado su preocupacién sobre lo que realmente
constituye el dominio del constructo y la forma en que se mide (Roberts, Zeidner, y
Matthews, 2001, citado en Clarke, 2006a; 2006b).

A pesar de una gran cantidad de investigaciones, ha resultado dificil integrar los
conocimientos existentes sobre competencia social y emocional en un marco tedrico
coherente (Lopes, Salovey, y Straus, 2003). Ademds, se debe tener en cuenta que se trata de
un constructo relativamente novedoso dentro del campo de la psicologia, formado por
conceptos muy antiguos.

En este capitulo se ha hecho una revision de las definiciones, modelos e instrumentos
de inteligencia emocional. Es evidente la diversidad de concepciones y postulados existentes
por lo que se puede afirmar que el panorama actual en torno a la inteligencia emocional es
bastante complejo. Los investigadores del drea han dedicado sus esfuerzos a mejorar los
modelos existentes, o a desarrollar modelos nuevos, pero no se han puesto a prueba ni se han
comparado, lo que complica las labores de investigacion, la posterior contrastacion y

generalizacion de los resultados y su uso en el campo aplicado.
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Algo similar ocurre con los instrumentos: se ha tratado de demostrar su validez y
fiabilidad, pero no ha sido posible encontrar en la literatura un trabajo que los compare y
ponga de manifiesto que instrumento es mas util. Quizds sea el trabajo pendiente mads
importante de la investigacion sobre la inteligencia emocional, pues si no se cuenta con unos
cimientos sélidos sobre los que trabajar, cualquier evidencia carece de sentido. En el préximo

capitulo se abordard la relacion de la inteligencia emocional con otras variables.
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Capitulo 3: Relacion entre inteligencia emocional y otros constructos

La existencia de miultiples modelos de inteligencia emocional, que lejos de facilitar la
comprension del constructo la complican, junto con publicaciones arriesgadas, que han
contribuido negativamente al conocimiento cientifico sobre qué predice la inteligencia
emocional y con qué constructos se relaciona (Davies, Stankov y Roberts, 1998, citado en
Ciarrochi, et al., 2000); hace necesario investigar, de forma rigurosa, qué constructos se
relacionan con la inteligencia emocional y cudl es el tipo de relacién que se establece entre
ellos.

Los primeros trabajos sobre inteligencia emocional se centraron en el desarrollo de
modelos e instrumentos pero, en los dltimos afios, los esfuerzos se han enfocado en examinar
la relacion de este constructo con otras variables relevantes, con el fin de esclarecer la utilidad
de la inteligencia emocional, en las diferentes dreas importantes para las personas.

El objetivo de este capitulo es exponer la relacidon entre la inteligencia emocional y
otros constructos ya conocidos con los que parece tener algun tipo de relacién. En ningun
caso se pretende hacer una revision exhaustiva de los numerosos constructos con los que se ha
asociado la inteligencia emocional. Sin embargo, se mencionardn algunos, con el fin de dar
una vision general sobre la utilidad que puede tener la inteligencia emocional en diferentes

ambitos.

3.1. Relacion con otros constructos

Seguidamente, se describe la relacion de la inteligencia emocional con otras variables.
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3.1.1. Inteligencia
Al abordar la inteligencia emocional, surge la pregunta: ;es la inteligencia emocional lo
mismo que la inteligencia cognitiva? Autores como Mayer, et al. (2002) afirman que no es
asi, pero por otra parte, se han llevado a cabo diversos estudios para tratar de dar respuesta a

esta pregunta.

Los resultados obtenidos en los diferentes estudios difieren en funcién de los
instrumentos empleados para medir ambos constructos. En este apartado se expondran
primero los estudios en los que se ha utilizado autoinforme para medir inteligencia emocional

y a continuacidn los que han usado la prueba de habilidad mas utilizada, el MSCEIT.

En primer lugar, al estudiar la relacién entre inteligencia emocional, apresada con
instrumentos de autoinforme, e inteligencia, la mayoria de los estudios no han hallado
resultados significativos. Asi, por ejemplo, utilizando el TMMS-24 y una adaptacion al
castellano del SSRI, frente a una adaptacion del test de factor g de Cattell para medir
inteligencia, los valores de correlacion obtenidos fueron no significativos y cercanos a cero
(Pérez y Castejon, 2006). Usando también el TMMS-24, De Haro y Castejon (2014) y
Lorenzo (2014) hallaron resultados equivalentes, aplicando el factor g de Catell y el test de
aptitudes mentales primarias respectivamente. Resultados similares se observaron en un
estudio donde la inteligencia emocional se midi6 a través de EQ-i y SREIT vy la inteligencia
con el verbal Scholastic Aptitude Test (VSAT) (Brackett y Mayer, 2003). Sin embargo,
Derksen, Kramer y Katzko (2002) indican que existen una correlacién baja y significativa

(r=.081) entre el EQ-1 y el General Adult Mental Ability Scale (GAMA).

En segundo lugar, los estudios que emplean una prueba de habilidad muestran

resultados heterogéneos, incluso cuando se usa el mismo instrumento para evaluar
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inteligencia cognitiva. En los casos en los que se ha usado la puntuacion total del MSCEIT se
han hallado correlaciones no significativas y cercanas a cero (Lopes Salovey y Satraus, 2003)
con el Scholastic Aptitude Test (SAT), y correlaciones positivas y significativas (Brackett y
Mayer, 2003; Brackett, Mayer y Warner, 2004) con el mismo instrumento (el Scholastic
Aptitude Test). Utilizando el test de Matrices Progresivas de Raven y el Test de Asociacion
de Palabras Fonéticas, Bastian, Burns y Nettelbeck (2005) descubrieron correlaciones
significativas. Aplicando el Wonderlic Personnel Test (WPT) se ha observado correlaciones
positivas y significativas (Rode, et al., 2008; Rossen y Kranzler, 2009). Asimismo, existen
diferentes estudios que abordan la relacién entre las diferentes ramas de la prueba de
ejecucion (MSCEIT) e inteligencia. Mestre, et al. (2005), empleando el Test de Inteligencia
General Factorial (IGF), observaron que las ramas facilitacion, comprension y manejo
correlacionan de forma positiva y significativa; mientras que percepcion emocional s6lo
correlaciona significativamente con la inteligencia verbal y con el razonamiento verbal (éste
dltimo también correlaciona con las demdas ramas del MSCEIT). Ademas, se hallaron
correlaciones positivas y significativas entre razonamiento abstracto y las tres ultimas ramas
del MSCEIT. Segun los autores de este estudio, facilitacion emocional, comprension
emocional y manejo de emociones parecen encontrarse mas vinculadas con aptitudes mentales
relacionadas con la inteligencia cristalizada que con la inteligencia fluida. Los autores
concluyen que las correlaciones entre las dos puntuaciones son lo suficientemente altas como
para poder afirmar que las personas con mds capacidad e inteligencia verbal, juegan con
ventaja al ser evaluados con el MSCEIT. Este hallazgo plantea la necesidad de aclarar cémo
la inteligencia emocional se vincula con las aptitudes mentales que se cristalizan a lo largo del
ciclo vital de una persona. Evaluando la inteligencia verbal con la subescala de vocabulario

del WAIS-III, se ha encontrado correlaciones moderadas y significativas con la rama de
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comprension emocional (Lopes, et al., 2003). A través de andlisis de regresion multiple, se ha

observado que comprension emocional es la que cuenta con un mayor peso en la relacion

entre la inteligencia emocional medida con el MSCEIT vy la inteligencia cognitiva apresada

con el test de aptitudes mentales primarias (PMA). Sin embargo, también se observo relacion

con percepcion emocional y facilitacion emocional. Cabe destacar que el valor de los

coeficientes es negativo, por lo que a mayor inteligencia menor puntuacién en los factores del

MSCEIT (Lorenzo, 2014). En la tabla 3.1. se sintetizan los estudios expuestos anteriormente.

Tabla 3.1. Relacion entre instrumentos de inteligencia emocional y cognitiva

Autor Muestra Instr. IE Instr. inteligencia Resultado
Pérez y Castejon . o TMMS-24 C e
Universitarios No significativo
(2006) SSRI ;
De Haro y Egresados Factor g e
Castejon (2014) universitarios TMMS-24 No significativo
Fac. r=.37 ***
Comp. r=.34%%*%*
1 1= kekok
Mestre, et al. Alumgadp Puntuacion total IGE Manej. r=.29
(2005) secundaria MSCEIT P. LV. r=.26*
P.,R.V.r=2%
r=.32%%%*
Brackett y Mayer
(208/3) Y EQ-I VSAT No resultados
SREIT significativos
Vocabuleill‘llt)) (WAIS- = 30%
Lopes, et al.(2003)
No resultados
significativos
o VSAT
Brackett, et al. Universitarios _ 3w
(2004) =
) MSCEIT Raven r=.27%*
Bastian, et al. - o
(2005) est asociaciones _ gk
palabras fonéticas r=.26
Rode, et. al (2008) WPT r=. 24*

Rossen y Kranzler
(2009)

*p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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3.1.2. Personalidad

Como se ha comentado en el capitulo anterior, originalmente la inteligencia emocional
fue planteada como una capacidad independiente de la personalidad, susceptible de ser
mejorada y que evoluciona a medida que el sujeto se desarrolla. Posteriormente, surgieron los
modelos mixtos, que consideran que la inteligencia emocional es un conjunto de habilidades y
rasgos de personalidad. Estos planteamientos tedricos han evolucionado de forma paralela a la
construccion de diferentes instrumentos de medida. Los modelos de habilidad han
desarrollado pruebas objetivas en las que el nivel de competencia parece ser independiente de
las caracteristicas de personalidad de los individuos (Martin Jorge y Mora Mérida, 2009).

A medida que la inteligencia emocional ha adquirido popularidad, con la aparicién de
los modelos mixtos, se ha incrementado la polémica sobre su relacién con la personalidad.
Las discrepancias en torno a la relacién de estos constructos, personalidad e inteligencia
emocional, ha provocado que diferentes autores se hayan planteado si es la inteligencia
emocional una nueva capacidad o se trata de un acercamiento reformateado a la personalidad.
Los resultados de diferentes investigaciones al respecto (Austin, Saklofske, y Egan, 2005;
Bernaras, Garaigordobil, y de las Cuevas, 2011; Brackett y Mayer, 2003; Caprara,
Barbaranelli, y Borgogni, 1995; Cattell, Cattell, y Cattell, 1993; Cherniss, Extein, Goleman, y
Weissberg, 2006, pp. 240-241; Lopes, Brackettt, Nezlek, Shiitz, Sellin, y Salovey, 2004;
Lopes, et al., 2003; Mestre, 2003; Mestre, et al., 2005; O"Connor y Little, 2003; Roberts, et
al., 2001; Van Rooy, Viswesvaran, y Pluta, 2005) son contradictorios, debido, principalmente,
a que en cada investigacion se asume una concepcion distinta de lo que es la inteligencia
emocional y se hace uso de instrumentos de medida disefiados de acuerdo a esa teoria. Asi,
(Brackett y Mayer, 2003) encontraron escasas correlaciones entre instrumentos de habilidad y

los datos proporcionados por los autoinformes; segiin los autores, este resultado se debe, en
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parte, a que las pruebas miden constructos que han sido definidos de manera diferente. Por
esta razon, parece imprescindible hacer una distincién entre dos constructos: 1) la inteligencia
emocional rasgo y 2) la inteligencia emocional capacidad. Esta distincién es importante por
razones tedricas y practicas. A nivel tedrico es fundamental porque los distintos tipos de
medidas arrojaran resultados diferentes, aunque compartan un modelo conceptual. El tipo de
instrumento empleado es fundamental en la operacionalizacién del constructo y no puede ser
separada de la naturaleza tedrica del mismo. En el campo préictico, esta distincién es
importante porque la eficacia de las intervenciones que buscan mejorar la inteligencia
emocional no puede ser evaluada por medidas de habilidad que no son susceptibles a
puntuacion veridica y no deben ser evaluadas por medio de cuestionarios de autoinforme que
evaldan auto-percepciones (Mavroveli, Petrides, Sangareau, y Furnham, 2009).

1) La inteligencia emocional rasgo:

La inteligencia emocional rasgo se inserta en el marco de la personalidad y se evalda a
través de los inventarios de autoinforme que miden el comportamiento tipico. Este enfoque de
la investigacion de la inteligencia se basa principalmente en variables de personalidad, tales
como la empatia, el optimismo y la impulsividad y, a menudo, incluye muchas otras, como la
motivacion, la auto-conciencia o la felicidad, en lugar de los elementos esenciales de la
inteligencia emocional. (Petrides y Furnham, 2000). Petrides, Pita y Kokkinaki (2007)
mostraron que la inteligencia emocional rasgo es un constructo de personalidad compuesto,
situado en los niveles més bajos de los dos taxonomias, apoyando la conceptualizacion de la
inteligencia emocional rasgo como un constructo de orden inferior, que abarca integralmente
las facetas de la emocion relacionadas con la personalidad. Su principal aportacion es que la
inteligencia emocional rasgo captura una parte de la varianza que no puede ser explicada por

los tres gigantes (neuroticismo, extroversion y psicoticismo) o los cinco grandes
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(neuroticismo, extroversion, apertura, afabilidad y escrupulosidad), y que esta variacién
constituye un factor robusto e interpretable dentro de ambos marcos. Segtn (Pérez-Gonzélez,
et al., 2007), la visiéon de que la inteligencia emocional rasgo es una mezcla de diferentes
factores de personalidad es demasiado pesimista, pues existen evidencias empiricas
convincentes que apoyan la validez discriminante e incremental de la inteligencia emocional
rasgo, incluyendo el hecho de haber aislado de un factor oblicuo de inteligencia emocional
rasgo tanto en el espacio factorial eysenckiano como en el de los Cinco Grandes. Ademds,
cada vez existen mds datos que muestran que varias de las medidas utilizadas para
operacionalizar este constructo permiten predecir criterios, incluso en la presencia de los
rasgos basicos de la personalidad.

Pérez, Petrides, y Furnham (2005) consideran que el campo de la medicién de la
inteligencia emocional rasgo se mantiene atrapado en un estado pre paradigmadtico, en el que
los cuestionarios se estdn desarrollando sin referencia adecuada a la teoria subyacente. De
hecho, la mayoria de los autores y los usuarios de estos instrumentos estdn todavia bajo la
impresion de que la inteligencia emocional es un constructo unitario que se puede medir a
través de cuestionarios de autoinforme, por medio de pruebas de méximo rendimiento o a
través de tareas improvisadas, sin ninguna consecuencia para su conceptualizacion, su red
nomoldgica, o la interpretacion de los hallazgos resultantes.

2) La inteligencia emocional capacidad:

El enfoque de procesamiento de informacién es mucho mas especifico y explicito en
cuanto a las partes constituyentes de la inteligencia emocional y su relacién con la inteligencia
tradicional, debiendo ser evaluada a través de medidas de maximo (no tipico) rendimiento
(Petrides y Furnham, 2000). En opiniéon de (Mayer, et al., 2000), el uso del término

inteligencia emocional para referirse a amplias dreas de la personalidad, mas alld de lo
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emocional y lo cognitivo, parece innecesariamente vago, siendo ain mds problemdtico
cuando tal empleo se extiende a la totalidad de la personalidad o caricter. Asimismo, en la
literatura se identifican algunos rasgos con la inteligencia emocional que no lo son (por
ejemplo, la persistencia o la asertividad, que son aspectos referidos a la motivacién o las
habilidades sociales). Ademds, cabe destacar que se ha considerado que la inteligencia
emocional se puede aprender. Este dato contradice la idea de que inteligencia emocional es
una nueva etiqueta para los rasgos de personalidad, ya que buena parte de la investigacion
sobre los rasgos de la personalidad evidencia que éstos se ven influidos por aspectos
genéticos y bioldgicos que resulta dificil, aunque no imposible, cambiar.

La inteligencia emocional desde el enfoque de las cuatro ramas es distinto de otros muy
populares que también utilizan este término. Desde este punto de vista, se hace referencia a la
capacidad de pensar con claridad sobre las emociones para mejorar la inteligencia. Esta
definicién abarca un concepto relativamente diferenciado, unitario y con significado
cientifico. En otras palabras, segin Mayer, et al. (2002), estamos ante un una forma de
inteligencia y tener una elevada inteligencia es independiente de las caracteristicas de
personalidad.

En palabras de (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002, p. 3), “La inteligencia
emocional, como habilidad, no se puede entender tampoco como un rasgo de personalidad o
parte del “cardcter” de una persona. Observemos a un individuo que tiene como caracteristica
de su personalidad ser extravertido, ;podremos pronosticar el grado de inteligencia emocional
personal o interpersonal que posee? Realmente, no podemos pronosticarlo. Otra cosa es que
exista cierta interaccion entre la IE y la personalidad, al igual que existe con la inteligencia
abstracta: jutilizard y desarrollard igual una persona su inteligencia emocional con un CI alto

o bajo? En este sentido, las personas con cierto tipo de personalidad desarrollardn con mas o
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menos facilidad, con mayor o menor rapidez, sus habilidades emocionales. Al fin y al cabo, la
persona no es la suma de sus partes, sino una fusién que convive —milagrosamente— de forma
integrada.”

Se han encontrado diferentes resultados en funcién del constructo de inteligencia
emocional en el que se basa la investigacion. Es decir, los hallazgos varian dependiendo de si
se asume la inteligencia emocional rasgo, con sus respectivos instrumentos de autoinforme, o
la inteligencia emocional habilidad, utilizando instrumentos de ejecucién. A continuacion, se
sefalan diferentes investigaciones en las que se ha abordado la relacion entre inteligencia
emocional y personalidad:

En primer lugar, con respecto a las investigaciones que asumen la inteligencia
emocional rasgo, utilizando medidas de autoinforme de inteligencia emocional (CIE, EIS,
EQ:i, CTI y SREIT), se han obtenido correlaciones significativas entre las puntuaciones en
los instrumentos de inteligencia emocional y la personalidad, independientemente del
instrumento utilizado. Cabe destacar que la mayoria de estudios han encontrado correlaciones
positivas entre inteligencia emocional y los factores de personalidad, salvo neuroticismo
(Austin, et al., 2005; Bernards, et al., 2011; Brackett y Mayer, 2003; Mestre, 2003).

En segundo lugar, en relacion a las investigaciones que admiten la inteligencia
emocional habilidad, empleando instrumentos de ejecucion, algunos estudios encuentran
correlaciones, principalmente bajas, entre inteligencia emocional y algunos de los factores de
personalidad. Asi, (Lopes, et al., 2004) sélo encuentran relacion entre el factor manejo de las
emociones del MSCEIT y extraversion (r=0,20), amabilidad (r=0,27), neuroticismo (r=-0,22)
y apertura (r=0,24); (Lopes, et al., 2003) sélo observan correlaciones con tres de los cinco
grandes (amabilidad r=0,32, responsabilidad r=0,23 y apertura r=0,22) y (Mestre, et al., 2005)

hallaron correlaciones significativas entre el MSCEIT y tres (Cooperacion r=0,39;
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perseverancia r=0,32; apertura a la cultura r=0,28; distorsion r=-0,39) de las diez variables del
Big Five Questionaire (Caprara, et al., 1995). Los autores concluyen que la inteligencia
emocional parece estar mds proxima a las aptitudes mentales que a los rasgos de personalidad.
El estudio de Roberts, et al. (2001) mostré6 que el MEIS, comparte relaciones con los
instrumentos de personalidad, que se asemejan a las que comparte la personalidad, con las
medidas de inteligencia cognitiva. Es decir, tanto inteligencia como inteligencia emocional
correlacionan sélo modestamente (es decir, rara vez superior a 0,30) con las escalas de
personalidad. Otras investigaciones, por el contrario, no obtienen resultados significativos
(Lopes, et al., 2004).

En tercer lugar, algunas investigaciones incluyen diferentes tipos de instrumentos:

(O”Connor y Little, 2003) encontraron correlaciones significativas entre el EQ-i y la
extraversion (r =0,34), la ansiedad (r=0,76) y la independencia (r =0,43), medidas con el 16PF
(Cattell, et al., 1993). Sin embargo, la puntuacién total del MSCEIT s6lo correlacion6 con la
dimension de ansiedad (r=0,24). (Brackett y Mayer, 2003), por su parte, observaron que el
EQ-1 correlaciona de forma significativa con los cinco grandes (neuroticismo r=-0,57;
extraversion r=0,37; apertura r=0,16; amabilidad r=0,27 y responsabilidad r=0,48). El SREIT
correlaciona con cuatro de los cinco grandes factores (neuroticismo r=-0,19; extraversion
r=0,32; apertura r=0,43 y responsabilidad r=0,25), mientras que el MSCEIT sdlo correlaciona
con apertura (r=0,25) y amabilidad (r=0,28). Con el fin de obtener una perspectiva mas
amplia sobre la validez discriminante de tres pruebas de la inteligencia emocional (EQ:i,
SREIT, MSCEIT), se realizaron analisis de regresion multiple con los cinco grandes factores
de personalidad como variables predictoras (junto con otra prueba de bienestar psicoldgico) y
las tres pruebas de inteligencia emocional como medidas de resultado. Los andlisis mostraron

que s6lo amabilidad y apertura a la experiencia contribuyeron de forma significativa al
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modelo. Sin embargo, los otros dos instrumentos compartian una varianza considerable con
los cinco grandes, asi como con la prueba de bienestar psicoldgico. Extraversion, apertura a la
experiencia y amabilidad fueron predictivos del SREIT (r=0,52) y el EQ-i comparte la
mayoria de su varianza con los cinco grandes (r=0,75). Estos resultados apoyan la hipdtesis
de que el MSCEIT se puede diferenciar de la personalidad, mientras que el EQ-i y el SREIT
no se pueden distinguir con tanta facilidad.

En el afio 2005 se realiz6 un metaandlisis basado en 58 estudios sobre el constructo
inteligencia emocional. Los autores encontraron que algunas medidas de auto-informe de la
inteligencia emocional se correlacionaron altamente con medidas de personalidad. Sin
embargo, el MSCEIT no correlacioné altamente con personalidad o capacidad cognitiva (Van
Rooy, et al., 2005). Este trabajo apoya la afirmaciéon de que la inteligencia emocional es
distinta del cociente intelectual y de la personalidad (Cherniss, et al., 2006, pp. 240-241).

Los resultados citados anteriormente coinciden, con la afirmacién de (Mayer, et al.,
2002), quienes consideran que cabe esperar que el MSCEIT no est¢ muy relacionado con
ningun test de personalidad, aunque es posible que haya pequefias correlaciones con algunas
de sus dimensiones. Los estudios que se han ocupado de la relacion entre inteligencia
emocional (medida como capacidad y personalidad han constatado correlaciones que, en el
mejor de los casos, no pasan de ser moderadas y en la mayoria de los casos, tal y como
afirman (Mayer, et al., 2002) se han encontrado unas relaciones muy pequefias con los rasgos
de personalidad.

Segun Mayer (2006), considerar que la inteligencia emocional es algo novedoso o una
reformulacion de la personalidad depende del acercamiento de inteligencia emocional del que

se esté hablando.
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El modelo elegido en la presente investigacion y la teoria subyacente conciben la
inteligencia emocional como capacidad, por lo que, a nivel tedrico, se descarta su estrecha

vinculacién con la personalidad.

3.1.3. Relaciones interpersonales

Se ha vinculado la inteligencia emocional con diferentes indicadores de competencias
sociales. Asi, Mayer, Caruso y Salovey (1999) encontraron que la inteligencia emocional
correlaciona de forma positiva con la empatia, la cordialidad paternal y las relaciones
positivas con la familia y los iguales. Las correlaciones fueron negativas con la tendencia a
evitar presenciar la expresion y/o manifestacion de los estados emocionales de los demas.

En el estudio de Rivers, Brackett, Katulak y Salovey (2007) se analizé la regulacién
efectiva de la tristeza, evaluada a partir de las estrategias descritas por los participantes. Se
control6 el género, las puntuaciones del MSCEIT y del cuestionario de personalidad y se
observo que la regulacion efectiva de la tristeza se relaciond positiva y significativamente con
las relaciones sociales positivas. Asimismo, la puntuacion total del MSCEIT mostro
correlaciones positivas y significativas con las relaciones sociales positivas. Por su parte,
otros estudios sefialan que la rama manejo emocional del MSCEIT se relaciona positiva y
significativamente con diferentes indicadores de calidad de las interacciones sociales
(Brackett, et al., 2004; Lopes, Brackett, Nezlek, Sellin y Salovey, 2004; Lopes, et al., 2004;
Lopes, Salovey, Coté y Beers, 2005). También, se ha vinculado con una mayor percepcion de
apoyo por parte de los padres y menos interacciones negativas con los amigos mas intimos
(Lopes, et al., 2003), con mayores interacciones positivas y menos negativas, al igual que
niveles de apoyo emocional mas alto (Lopes, et al., 2004) y con mayores niveles de intimidad

y afecto hacia sus amigos (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004).
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Apoyo Social Percibido

Existen numerosas definiciones de apoyo social, pero en todas ellas subyace la idea
basica de que el apoyo social refuerza el sentido de valia y ser querido del individuo, al
autopercibirse como miembro aceptado de un grupo social (Durd y Garcés, 1991). Se ha
definido como “aquellas interacciones o relaciones sociales que ofrecen a los individuos
asistencia real o un sentimiento de conexién a una persona o grupo que se percibe como
querida o amada” (Hobfoll y Stokes, 1988, p. 499, citado en Durd y Garcés, 1991, p. 258).
Otra definiciéon amplia conceptualiza el apoyo social como “provisiones instrumentales y/o
expresivas, reales y percibidas, aportadas por la comunidad, redes sociales y amigos intimos”
(Lin, Dean y Ensel, 1986, citado en Barr6n y Sanchez, 2001, p. 17).

Ciarrochi, Chan y Bajgar (2001) mostraron que los adolescente con mayores niveles de
inteligencia emocional contaban con un apoyo social mds elevado y estaban més satisfechos
con ese apoyo social. Sin embargo, el apoyo de amigos y familia extensa estd mds relacionado
con la inteligencia emocional que el apoyo de los hermanos y los padres. Igualmente,
Azpiazu, Esnaola y Sarasa (2015) encontraron correlaciones positivas y significativas entre
los tres factores del TMMS-24 y el apoyo social (familiar, amistades y profesores).
Asimismo, los anélisis de regresion jerarquica indicaron que claridad y reparacion emocional
eran predictores de apoyo social (Montes-Berges y Augusto, 2007). Por su parte, Austin, et al.
(2005) encontraron correlaciones positivas y significativas entre apoyo social y dos
instrumentos de autoinforme (EIS y EQ:i:S).

Rey y Extremera (2011) hallaron que la inteligencia emocional del profesorado se

relaciond positivamente con una mayor percepcion de apoyo social.
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Ademads de por su relacién con inteligencia emocional, el apoyo social es interesante
porque se ha relacionado con otras variables que, a su vez, estin relacionadas con la
inteligencia emocional. Al inicio de los estudios sobre apoyo social se plantearon dos tipos de
efectos, que dieron lugar a lo que se conoce como hipétesis del efecto directo e hipdtesis del
efecto de amortiguacién. La primera hip6tesis sostiene que el apoyo social tiene un efecto
directo sobre la salud y el bienestar y la segunda plantea que el apoyo social es un mediador o
moderador de otros factores que influyen en el bienestar y la salud (Barrén y Sanchez, 2001);
(Matud, Carballeira, Lopez, Marrero, y Ibafiez, 2002). En cuanto al efecto directo del apoyo
social, se ha evidenciado que el apoyo social contribuye a mejorar el bienestar de los
estudiantes (Matsuda, Tsuda, Kim, y Deng, 2014) y se relaciona con salud mental y menor
estrés académico (Feldman, Goncalves, Chacén-Puignau, Zaragoza, Bagés, y De Pablo,
2008). Asimismo, diferentes estudios confirman la importancia del apoyo social en la salud
(Matud, et al., 2002; Galvan, Romero, Rodriguez, Durand, Colmenares, y Saldivar, 2006;
Musitu y Cava, 2003). En lo que respecta al papel mediador del apoyo social, se ha observado
que influye, por ejemplo, en el deterioro psicoldgico o la depresion (Barron y Sénchez, 2001).
Centrando la atencion en la inteligencia emocional, se ha observado que el apoyo social
laboral tiene un efecto mediador entre la inteligencia emocional y el burnout del profesorado
(Ju, Lan, Li, Feng, y You, 2015), o la angustia (distress) (Kong, Zhao, y You, 2012). Por
ultimo, cabe destacar que diferentes estudios evidencian que el apoyo social es un mediador
en la relacion entre la inteligencia emocional y la satisfaccion con la vida (Gallagher y Vella-

Brodrick, 2008; Kong, et al., 2012; Rey y Extremera, 2011; Runcan y Iovu, 2013).
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3.1.4. Psicologia de las organizaciones

Diferentes investigaciones se han interesado por la utilidad de la inteligencia emocional
en el drea de las organizaciones, estudiando como ésta afecta al liderazgo, la satisfaccion o el
desempefio.

En relacion al liderazgo, Zarate y Matviuk (2012), evidenciaron que los lideres que
utilizan la inteligencia emocional pueden liderar mds eficientemente a sus grupos de trabajo.
En la misma linea, Villanueva (2008), con estudiantes de psicologia, concluyé que existe
relacion entre la inteligencia emocional rasgo y la autoeficacia para el liderazgo, resaltando la
importancia de dicha relacién con la autoeficacia para desempefiar una tarea y la eficacia
colectiva de un grupo. Por su parte, Yusof, Kadir y Mahfar (2014) afirman que es innegable
que la inteligencia emocional es un factor significativo en el liderazgo eficaz, haciendo que
los trabajadores se sientan mds comodos en su lugar de trabajo y aumentando su motivacién
para alcanzar los objetivos.

Con respecto a la satisfaccion en el trabajo, Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes y
Salovey (2010), en un estudio con docentes, obtuvieron que mayores habilidades relacionadas
con las emociones pueden contribuir a una mayor satisfacciéon laboral y a una mayor
realizacion personal. Estos hallazgos plantean la posibilidad de que los programas de
formacion docente centrados en el desarrollo de habilidades de regulacion emocional podrian
dar lugar a una serie de resultados favorables para los profesores.

Wong y Law (2002) analizando liderazgo, satisfaccion y desempeflo en un mismo
estudio, pusieron de manifiesto que la inteligencia emocional de los lideres afecta a su
satisfaccion y el comportamiento, mientras que la inteligencia emocional de los trabajadores

afecta el desempefio laboral y la satisfaccion en el trabajo.
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Los estudios mds recientes en este campo han abordado también el éxito profesional
temprano, encontrando que la inteligencia emocional, medida con el TMMS, puede predecir
el salario (una vez controlado el efecto de la inteligencia) y que las variables atencién y
regulacién emocional, junto con el sexo, muestran mayor relacioén y capacidad predictiva con

el éxito profesional que la inteligencia general (De Haro y Castejon, 2014).

3.1.5. Rendimiento académico

Delimitar el concepto “rendimiento escolar” es una tarea dificil dado el cardcter
complejo y multidimensional del mismo (Alvaro-Page, et al., 1990), aunque se podria
simplificar diciendo que el rendimiento adecuado es aquel que logra los mejores resultados en
el menor tiempo y esfuerzo posible (Adell, 2002).

Existen diferentes trabajos que han abordado la relacion entre rendimiento académico e
inteligencia emocional. Aunque Zeidner, et al. (2002) sefialan que algunos defensores de la
inteligencia emocional han realizado afirmaciones, carentes de fundamento, sobre la utilidad
predictiva de ésta en el dmbito académico, existen estudios rigurosos que han mostrado la
relacion entre inteligencia emocional y rendimiento académico.

En primer lugar, en los estudios en los que se ha utilizado instrumentos de autoinforme,
como el EQ-1 o el TMMS-24, para apresar inteligencia emocional, los resultados no apuntan
en la misma direccion. Por un lado, estdn aquellos estudios que no avalan la relacion entre
inteligencia emocional y rendimiento académico (Ferragut y Fierro, 2012; Newsome, Day y
Catano, 2000) y, por otro, aquellos en los que se ha encontrado relacion entre algun factor de
inteligencia emocional con rendimiento, pudiendo ser ésta negativa (Sanchez, Rodriguez y

Padilla, 2007) o positiva (Buenrostro-Guerrero, et. al., 2012; Extremera, Durdn y Rey, 2007;
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Lam y Kirby, 2002; Otero, Martin, Le6n y Vicente, 2009; Pérez y Castejon, 2006; Quinto
Medrano y Roig-Vila, 2015).

En concreto, Lam y Kirby (2002) obtuvieron que los estudiantes con altas puntuaciones
en inteligencia emocional tienden a obtener mejores calificaciones, debido a su mayor
capacidad de regulacién emocional. (Otero, et al., 2009) concluyen que los estudiantes con
puntuaciones mds altas en inteligencia emocional tienden a tener mejores calificaciones en las
diferentes asignaturas. Sin embargo, no encontraron relaciones con medidas globales de
rendimiento. Buenrostro-Guerrero, et. al. (2012) y Quinto Medrano y Roig-Vila (2015)
sugieren que a mayor puntuacién en inteligencia emocional, mayor rendimiento académico.
Por su parte, Parker, Summerfeldt, Hogan, y Majeski (2004) obtuvieron resultados diferentes
en funcién de como se operacionalizaron las variables. Al examinar globalmente la relacién
entre inteligencia emocional y rendimiento académico, la capacidad predictiva de la
inteligencia emocional fue baja. Por el contrario, algunas subescalas del EQ-i (intrapersonal,
manejo del estrés y adaptabilidad) predijeron significativamente el éxito académico. En
general, los resultados evidenciaron que la inteligencia emocional es un poderoso predictor
para identificar a estudiantes que iban a tener éxito académico al finalizar el semestre.

En segundo lugar, en los estudios en los que se ha utilizado el MSCEIT, como medida
de habilidad, se ha observado que existen relaciones positivas y significativas entre
inteligencia emocional y rendimiento, controlando variables de personalidad e inteligencia
(Barchard, 2003; Gil-Olarte, Palomera y Brackett, 2006). Asimismo, Mestre, Guil y Gil-
Olarte (2004) sefialan que los participantes que mejor usan, comprenden y manejan sus
emociones son aquellos que obtienen un mejor rendimiento académico. A su vez, dentro de
este estudio, se analiz6 si la inteligencia emocional como habilidad o como rasgo, medidas

con dos instrumentos validados, podrian ser complementarias o no para explicar la capacidad
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adaptativa de una persona. Los resultados no son concluyentes pero, al menos
conceptualmente, parece claro que no explican lo mismo aunque tengan la misma etiqueta de
inteligencia emocional.

Por dltimo, cabe mencionar un estudio prospectivo de Qualter, Gardner, Pope,
Hutchinson y Whiteley (2012), en el que se examind el impacto de la inteligencia emocional
como habilidad y como rasgo en el rendimiento académico futuro, controlando la capacidad
cognitiva y la personalidad. Los resultados mostraron que la inteligencia emocional predice el
rendimiento académico, ya que se observa una relacion entre la inteligencia emocional como
habilidad y como rasgo, medido a los 11 afios de edad, y el rendimiento académico medido
cinco afios més tarde. Ademads, los participantes de mayor inteligencia emocional superaban a
sus iguales (de capacidad cognitiva similar) en rendimiento académico. Segun los autores, los
resultados mostraron que la capacidad cognitiva estd lejos de ser el mayor predictor de
rendimiento académico. Sin embargo, cabe destacar que los valores de correlaciéon son mas
altos con inteligencia cognitiva (r=0,48 a r=0,74) que con inteligencia emocional (MSCEIT:

r=0,15 a r=0,54 y Bar-On: r=0,14 a r=0,30).

3.1.6. Salud
La salud es un tema que ha obsesionado a los investigadores sociales desde los inicios
de la psicologia. El caso concreto de la relacion entre ésta y la inteligencia emocional no ha
sido distinto, por lo que se ha estudiado desde que se introdujo el concepto de inteligencia
emocional (Salovey y Mayer, 1990). Cabe destacar que las investigaciones que abordan la
relacion entre la inteligencia emocional y la salud, han ido mas alld del concepto negativo de

enfermedad y se han enlazado con la psicologia positiva, entendiendo que la salud no es la
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simple ausencia de enfermedad sino, que abarca términos como el bienestar, la satisfaccion

vital o la felicidad (Ciarrochi, Forgas, y Mayer, 2006).

3.1.6.1. Salud fisica

La inteligencia emocional se ha relacionado con diferentes indicadores de salud fisica.
Por ejemplo, Extremera, et al. (2007) informan que altos niveles de inteligencia emocional se
relacionan con menores niveles de agotamiento. Liau, Liau, Teoh y Liau (2003) destacan que
el alumnado con mejor inteligencia emocional presenta menores quejas somaticas. Salovey,
Stroud, Woolery y Epel (2002) exponen que a mds inteligencia emocional, menor nimero de
sintomas fisicos. Ademds, cuando los individuos son expuestos a tareas estresantes de
laboratorio perciben los estresores como menos amenazantes y sus niveles de cortisol y

presion sanguinea son mas bajos.

3.1.6.2.  Salud mental

La inteligencia emocional se ha mostrado como un constructo empiricamente predictivo
de las diferencias individuales en la sintomatologia depresiva (Extremera, Ferndndez-
Berrocal, Ruiz-Aranda y Cabello, 2006; Goldenberg, Matheson y Mantler, 2006; Liau, et al.,
2003). Asimismo, se ha observado una relacion negativa entre la inteligencia emocional y los
niveles de depresion y ansiedad (David, 2002, citado en Brackett y Salovey, 2007; Ferndndez-
Berrocal, Alcaide, Extremera y Pizarro, 2006; Head, 2002, citado en Brackett y Salovey,
2007; Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002).

Otras investigaciones han estudiado la relacion entre inteligencia emocional y estrés.
Extremera, et al. (2007), evidenciaron que altos niveles de inteligencia emocional se

relacionan con una menor percepcion de estrés. Ciarrochi, Deane y Anderson (2002)

79



demostraron que los estudiantes con alta inteligencia emocional responden al estrés con
menos ideaciones suicidas, menor depresion y desesperanza. Liau, et al., (2003), por su parte,
indican que el alumnado con menor inteligencia emocional tienen puntuaciones mds altas en
estrés.

En el estudio de relaciones entre aspectos clinicos y ciertas disfunciones neuroldgicas
relacionadas con el desempefio de la habilidades de la inteligencia emocional, se ha
obteniendo que los pacientes con trastorno obsesivo-compulsivo parecen presentar déficit en
el reconocimiento de expresiones faciales de asco, y no de miedo, que suelen mostrar los
pacientes con lesiones en la amigdala. Este hallazgo indica que existen diferentes sitios para
el procesamiento cognitivo de la percepcion y expresion dependiendo del tipo de emocion

(Mestre, Nuiiez, Guil, y Gil-Olarte, 2006).

3.1.6.3.  Satisfaccion con la vida

La satisfaccion con la vida es un tema que se inserta dentro de un drea de investigacion
mds amplia, denominada Calidad de vida. Se puede entender como una valoracion cognitiva
que realiza una persona de su vida y de los dominios de ésta, atendiendo a la calidad de vida,
a sus expectativas y aspiraciones, asi como a la consecucion de objetivos. La satisfaccion con
la vida es uno de los indicadores de la calidad de vida “realizada”, que puede definirse como
el grado en que un individuo evalda la calidad global de su vida de forma positiva. Es decir,
cuanto le gusta su vida. Este constructo incluye apreciaciones cognitivas y afectivas
(Veenhoven, 1994). En la literatura se pueden encontrar palabras que se usan como sinénimo
de satisfaccion con la vida como felicidad o bienestar subjetivo, aunque satisfaccion con la
vida tiene algunas ventajas frente a estos sinénimos. A diferencia del término felicidad, la

satisfaccion con la vida enfatiza el cardcter subjetivo del concepto y, con respecto a bienestar

80



subjetivo, la satisfaccién con la vida se refiere a una evaluacién global de la vida, méds que a
sentimientos actuales o sintomas psicosomadticos concretos. Un aspecto interesante de este
constructo es que no evalia el estado momentédneo, sino la vida en conjunto. En ocasiones,
este indicador se usa para detectar un problema social que requiera atencién (Veenhoven,
1994).

En la literatura existen diferentes trabajos que abordan la relacién entre la inteligencia
emocional y la satisfaccion con la vida. En numerosos estudios se han encontrado
correlaciones positivas y significativas entre la Satisfaction With Life Scale (SWLS) y alguno
de los tres factores TMMS-24: con claridad y reparacién emocional (Augusto, Lopez-Zafra,
Martinez de Antofiana y Pulido, 2006; Cabello, et al., 2006; Extremera, et al., 2007; 2009;
Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2005; Palomera y Brackett, 2006).

En los estudios con medidas de habilidad, como el MEIS, se observaron correlaciones
positivas y significativas con los subfactores comprension y regulaciéon emocional (Mayer, et
al., 1999). Asimismo, Ciarrochi, et al. (2000), replicando el estudio de Mayer, et al. (1999),
observaron que la puntuacion obtenida en el MEIS correlaciona positiva y significativamente
con satisfaccion con la vida. Sin embargo, Brackett y Mayer (2003), empleando el MSCEIT
para apresar inteligencia emocional, no encontraron correlaciones significativas con la

satisfaccion vital.

3.1.6.4.  Conductas de riesgo
Segun la OMS, un factor de riesgo es cualquier rasgo, caracteristica o exposicion de un
individuo que aumente su probabilidad de sufrir una enfermedad o lesion. Entre los factores
de riesgo mds importantes cabe citar la insuficiencia ponderal, las pricticas sexuales de

riesgo, la hipertension, el consumo de tabaco y alcohol, el agua insalubre, las deficiencias del
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saneamiento y la falta de higiene. Ferndandez-Berrocal y Extremera (2007) afirmaron que las
personas con pocas habilidades emocionales podrian recurrir al consumo de drogas para
disminuir, ocultar o ignorar sus estados emocionales negativos o generar estados emocionales
mads agradables.

Existen diferentes estudios que avalan que la inteligencia emocional es un factor
protector de las conductas de riesgo, como, por ejemplo, el consumo de sustancias adictivas o
el alcohol (Tsaousis y Nikolaou, 2005). En esta linea, destacan los estudios de Trinidad y
Johnson (2002), Trinidad, Unger, Chou y Johnson (2004), Limonero, Tomds-Sdbado y
Fernandez-Castro (2006), Brackett, et al. (2004), Rivers, Brackett, Omori y Sickler (2013),
Ortiz (2012) y Senra, Pérez-Gonzdlez y Manzano (2007).

Analizando en profundidad algunos de estos estudios, es posible extraer que la
inteligencia emocional es un factor protector, ya que se relaciond con una percepcion mas
adecuada de las consecuencias sociales negativas asociadas con fumar y con una mayor
eficacia para rechazar el ofrecimiento de tabaco (Trinidad, et al., 2004). Del mismo modo,
Brackett, et al. (2004), sefialan que la baja inteligencia emocional puede ser predictiva de mal
ajuste, comportamientos anormales y conducta desviada.

Ademas del consumo de sustancias legales e ilegales, la apariciéon de enfermedades de
transmision sexual y embarazos no deseados, hacen que las relaciones sexuales sean
consideradas conductas de riesgo. Aunque la inteligencia social y emocional (SEI) se ha
relacionado con estas conductas, poco se sabe acerca de la influencia de SEI en el
comportamiento sexual (Lando-King, et al., 2015). Asi pues, Rivers, et al. (2013) sefialaron
que no se observaron correlaciones significativas entre las puntuaciones del MSCEIT y
promiscuidad. Wozniak (2013) observé que la inteligencia interpersonal fue el segundo

predictor mas fuerte de comportamientos sexuales de riesgo y que los adolescentes que tenian
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fuertes destrezas y habilidades interpersonales tuvieron menos participacion en las conductas
sexuales de riesgo. Por dltimo, en un estudio reciente, LandoKing et al. (2015) detectaron que
las participantes con mayores habilidades intrapersonales tuvieron significativamente menos
parejas sexuales masculinas en los ultimos seis meses, las que tenian mayores habilidades
interpersonales informaron de comunicacién anterior, con su pareja sexual, sobre los riesgos
sexuales y aquellas con una mayor capacidad para manejar el estrés informaron de un uso de

preservativos mas consistente (b = 0,31).

3.2. Conclusiones

A lo largo de este capitulo se ha puesto de manifiesto la disparidad de resultados
obtenidos al relacionar la inteligencia emocional con otros constructos. Esta heterogeneidad
viene dada por la multiplicidad de modelos e instrumentos de medida existentes, sin una
estructura comuin. Obviamente, si en ese punto de partida no existen acuerdos, es complicado
encontrar evidencias que vayan en la misma direccion. Asi, utilizando instrumentos de
autoinforme, la inteligencia emocional se ha relacionado con la personalidad, las relaciones
interpersonales, el desempefio laboral o la salud; mientras que los resultados con respecto al
rendimiento académico no son concluyentes y no se ha observado correlacién con la
inteligencia cognitiva. Sin embargo, al utilizar instrumentos de habilidad, los resultados
muestran vinculacién con la inteligencia cognitiva, con algunos factores de personalidad, con

las relaciones interpersonales y con algunos indicadores de salud.
Aunque es posible encontrar en la literatura algunos resultados convergentes, existen
multiples incongruencias que impiden comprender qué relacion tiene la inteligencia
emocional con otros constructos. Por esta razon, es preciso utilizar, en futuras investigaciones,

diferentes instrumentos de inteligencia emocional, que permitan contrastar los resultados
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obtenidos y extraer conclusiones, facilitando el avance en el estudio cientifico de la
inteligencia emocional. De lo contrario, las evidencias encontradas quedardn acotadas a la
realidad apresada por un determinado instrumento, impidiendo que se puedan generalizar los

resultados obtenidos.
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Capitulo 4: Mejora de la inteligencia emocional, entrenamientos
En el capitulo anterior se abord6 la relacién de la inteligencia emocional con otros
constructos. En este se tratan los diferentes programas de entrenamiento de inteligencia
emocional, ya que son un medio para poner a prueba los modelos tedricos de inteligencia

emocional.

4.1. (Es la inteligencia emocional susceptible de mejora?

Grewall, Brackett, y Salovey (2006) consideran que la inteligencia emocional no es un
rasgo de personalidad estable y fijo, sino que se trata un conjunto de competencias que se
pueden entrenar. En esta linea, (Lopes, Coté y Salovey, 2006) sugirieron que si bien las
capacidades emocionales pueden estar parcialmente influenciadas por factores genéticos y por
experiencias tempranas, queda un margen para poder mejorarlas, aunque esto no significa que
todas las capacidades emocionales compartan el mismo potencial de desarrollo. La
determinacion de la naturaleza especifica de las diferentes dimensiones de habilidad de
inteligencia emocional abre la posibilidad de desarrollar programas de intervencion, basados
en la investigacion, para determinar qué habilidades emocionales son susceptibles de
aprendizaje y desarrollo, asi como el tipo de actividades o enfoques que pueden ser mas
efectivos (Clarke, 2006a).

Zeidner, et al. (2002) consideran que existen muy pocas investigaciones cientificas
sobre la evaluacion de programas socioemocionales. Sin embargo, en la literatura se pueden
encontrar algunas evidencias que apoyan la susceptibilidad de mejora de la inteligencia
emocional (Bellamy, Gore, y Sturgis, 2005; Brackett, Alster, Wolfe, Katulak, y Fale, 2007;
Dacre y Qualter, 2012; Fletcher, Leadbetter, Curran, y O“Sullivan, 2009; Nelis, Quoidbach,

Mikolajczak, y Hansenne, 2009; Ulutas y Omeroglu, 2007; Zijlmans, Embregts, Gerits,
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Bosman, y Derksen, 2011). Asimismo, en un estudio reciente se realiz6 un meta-andlisis para
examinar el impacto de 213 intervenciones implementadas, en su mayoria, en Estados
Unidos. Los hallazgos de este trabajo mostraron que las intervenciones para el aprendizaje de
capacidades sociales y emocionales de nifios de entre 5 y 18 afios es efectivo, ya que mejoran
en sus competencias emocionales, actitudes y rendimiento académico (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor, y Schellinger, 2011). Por ultimo, cabe resefiar que Garcia (2015) ha
evaluado los cambios en la inteligencia emocional tras la aplicaciéon de la terapia focalizada
en las emociones. La muestra estaba compuesta por 90 pacientes diagnosticados de Trastorno
Depresivo Ansioso, de los cuales 50 recibieron el tratamiento y los demds formaron el grupo
control. Los resultados indican que la inteligencia emocional experiencial puede mejorar con
la intervencion psicoterapéutica, por lo que se puede concluir que se trata de una capacidad
que puede ser entrenable. Ademads, se observa que la Terapia Focalizada en las Emociones es
eficaz para mejorar la inteligencia emocional experiencial en todas las variables objeto de
mejora. Cabe aclarar aqui que en este estudio se evalud el pensamiento constructivo, siendo
éste una buena medida de la inteligencia experiencial y emocional descrita por (Epstein,

2003).

4.2. Educacién emocional

Segtn (Pérez-Gonzélez C. C., 2008), los términos educacion socioemocional, educacién
emocional y alfabetizacién emocional son equivalentes. Se utilizan para hacer alusion al
proceso educativo que se planifica y desarrolla a través de programas, dirigidos a desarrollar
la inteligencia emocional o las competencias socioemocionales y a favorecer el desarrollo

integral de las personas.
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4.3. ;Son necesarios los programas de educacion emocional?

En el apartado anterior se ha puesto de manifiesto que los programas de inteligencia
emocional puede ser efectivos con nifios, adolescentes y adultos, en entornos educativos,
laborales o clinicos. Por esta razén se ha planteado la siguiente pregunta: ;vale la pena
invertir esfuerzos en el disefio e implementaciéon de programas que mejoran la inteligencia
emocional? A esta cuestion (Pérez-Gonzdlez C. C., 2008) responde con un rotundo si,
independientemente de la concepcién de inteligencia emocional que se maneje (capacidad,
rasgo o conjunto de competencias sociales y emocionales). Sin embargo, este autor deja claro
que no es suficiente con disefiar y aplicar programas, es imprescindible evaluarlos para
conocer su validez y descubrir qué aspectos son susceptibles de mejora.

En este apartado se expondrdn algunos a argumentos a favor de implementar programas
de inteligencia emocional. Se abordardn, en primer lugar, los programas con menores; en
segundo lugar, con jovenes; en tercer lugar, con padres; en cuarto lugar, con trabajadores de
diversas profesiones para finalizar con un grupo especifico, los docentes.

Los programas curriculares (Cohen, 1999, citado en Zeidner, et al., 2002) se basan en
educar a los nifios sobre el valor de las competencias emocionales. Asimismo, tratan de
fomentar el desarrollo de habilidades especificas como el reconocimiento de emociones en
uno mismo y la percepcion de las emociones en los demds, las habilidades de afrontamiento o
las de resolucion de conflictos. Sin embargo, algunos educadores restan importancia a la
educacion emocional y la ven con escepticismo, considerando que estd fuera del alcance de
las escuelas. De hecho, muchos educadores consideran que incluir la inteligencia emocional
en los planes de estudio puede ser un lujo o un capricho (Zins, Elias, Greenberg, y Weissberg,
2000, citado en Zeidner, et al., 2002). Quienes se oponen a los programas de alfabetizacion de

la inteligencia emocional en el aula argumentan que el esfuerzo de las escuelas debe
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concentrarse en el logro académico, ya que el tiempo del que dispone no permite abordar
otros contenidos. Frente a esta postura, se encuentran algunos trabajos que defienden que las
competencias emocionales son importantes para el éxito académico. Incluso hay indicios de
que los programas de inteligencia emocional pueden fomentar habilidades para escuchar o
concentrarse, sentirse comprometido y responsable del trabajo, para controlar los impulsos, y
para hacer frente a acontecimientos perturbadores (Goleman, 1995).

Diferentes instituciones, como la OMS, el Observatorio Europeo de las Drogas, el
Ministerio de Sanidad y Consumo, el Ministerio de Educacién y el Instituto de la Juventud,
han destacado en sus estudios la incidencia de trastornos y problemas sociales y de salud entre
la juventud. Estos resultados apuntan a que los jovenes, cada vez mds, necesitan contar con
recursos sociales y emocionales para hacer frente a las diferentes situaciones a las que se ven
expuestos (Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007). Asimismo, se ha demostrado que en
entornos exigentes y desafiantes, la inteligencia emocional influye en la seleccién y control de
las estrategias de afrontamiento utilizadas dentro de la situacion inmediata (Matthews y
Zeidner, 2000, citado en Zijlmans, et al., 2011).

Trabajar la inteligencia emocional con los padres puede hacerles mas competentes en
las habilidades que abarca el constructo y, con ello, mejorar la interaccion con sus hijos, pero
también puede ser util para que ellos mismos fomenten y desarrollen esas habilidades con sus
hijos. Sin embargo, los programas existentes de mejora de inteligencia en padres se pueden
considerar de cardcter preventivo, pues el objetivo principal es minimizar la aparicion de
problemas en los nifios (Espinoza, 2009).

Las habilidades emocionales contribuyen al rendimiento en la tarea y a la facilitacion
interpersonal, pudiendo reducir en los trabajadores el sindrome de desgaste profesional

(burnout), ayudando a los individuos a negociar los retos del equipo y guiando las

88



interacciones interpersonales implicadas en conseguir un trabajo bien hecho. Diferentes
estudios ponen de manifiesto que las emociones juegan un papel fundamental en la
interaccion en el trabajo: la percepcion y expresion de emociones facilita la comprension de
las metas e intenciones de los individuos, los estados emocionales de una persona afectan a
los otros individuos con los que interactian, las emociones negativas no reguladas pueden
afectar otras habilidades presentes en la interaccion social y distanciar a las personas, las
emociones positivas incrementan la sociabilidad y dan lugar a respuestas positivas en los
demds. Asimismo, los lideres precisan usar y regular de forma inteligente sus emociones para
comunicar de forma eficaz e influir en los demds. Cabe destacar aqui que las habilidades
emocionales también podrian ser usadas en contra de la organizacién, por ejemplo, para
propositos explotadores o deshonestos (Lopes, Coté, y Salovey, 2007). En el campo de los
recursos humanos, la mayoria de los trabajos existentes han apoyado la importancia de la
inteligencia emocional, como la apertura de una nueva via para la comprension del
comportamiento y desempefio en el lugar de trabajo y, como consecuencia, se ha abogado por
la necesidad de desarrollar intervenciones en el lugar apropiado (Kunnanatt, 2004; Opengart,
2005; Weinberger, 2002). En la literatura se puede observar un incremento en el nimero de
programas que tratan de ayudar a las personas a desarrollar su inteligencia emocional, ya que
se ha popularizado la nocién de que la inteligencia emocional puede ofrecer ventajas en el
desempefio organizacional. Aunque se pueden encontrar articulos que describan estos
programas, es dificil encontrar datos sobre su efectividad. En lugar de esto, muchos
programas se venden en base a testimonios positivos y anécdotas endebles (Clarke, 2006a).
Existe la necesidad de que los docentes posean habilidades emocionales, ya que para
que el alumno aprenda y desarrolle habilidades relacionadas con el uso inteligente de las

emociones necesita de un “educador emocional”. Sobre todo si tenemos en cuenta el tiempo
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que pasan los alumnos en el aula y el papel que asumen los docentes como referente en
actitudes, comportamientos, etc. Por otro lado, la inteligencia emocional se considera un
factor protector del estrés docente, lo que hace mds necesario el desarrollo de las habilidades

de inteligencia emocional en el profesorado (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004).

4.4. Entrenamientos basados en modelos de inteligencia emocional

Aunque existen numerosos entrenamientos o programas de inteligencia emocional, es
dificil encontrar datos sobre la estructura de los mismos o la teoria en la que se fundamentan.
Tampoco ha sido posible encontrar un programa que incluya, de forma exclusiva, los
contenidos que apresan los modelos de inteligencia emocional. En numerosas ocasiones, estas
intervenciones no se han evaluado, lo que hace imposible conocer sus efectos. Con tal
dispersion de datos sobre los programas, se hace muy compleja la labor de sintesis. En este
apartado se ha hecho un intento por agruparlos. Asi, seguidamente se expondran los
entrenamientos que se apoyan en alguno de los modelos mds conocidos de inteligencia
emocional para, posteriormente, mostrar aquellos que no se adscriben, de forma explicita, a

ninguno de ellos.

4.4.1. Programas de intervencion basados en el Modelo de Goleman
Goleman (1995) enumera varios programas que dijeron promover la inteligencia
emocional. Sin embargo, la mayoria fueron disefiados para otros fines, como la promocion de
las habilidades de resolucion de conflictos o la mejora de las habilidades de resolucion de
problemas. Aun asi, hay que tomar la inclusién de estos programas en el aula con cierta
precaucién y no debe considerarse la ensefianza de habilidades sociales “una panacea” para

los problemas de la escuela, pues los programas de inteligencia emocional podrian ayudar a
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algunos niflos a manipular a los demds (Zeidner, et al., 2002). La primera ciudad en
implementar un programa de este tipo fue New Haven, Connecticut. El programa, que se
instaurd en todas las escuelas publicas de todo el distrito, estaba dirigido a los jardines de
infancia, constaba de 12 niveles de desarrollo y tenia una duracién de 25 o 50 horas bien
estructuradas. En el se trabaja la autodireccidn, el conocimiento de los sentimientos, la
empatia y la comprension de la comunicacién no verbal (Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez,
2007). Posteriormente, mas de 700 distritos escolares en Estados Unidos expresaron su interés
en la aplicacion del enfoque de alfabetizacién emocional (Goleman, 1995).

Con la finalidad de instaurar el aprendizaje social y emocional como parte primordial de
la educacién, ha surgido la propuesta ofrecida por CASEL —Collaborative to Advance Social
and Emotional Learning- una organizaciéon fundada por Rockefeller, Goleman y Shriver
(1994). En sus planteamientos, el aprendizaje social y emocional (Social and Emotional
Learning, SEL) hace referencia al proceso de desarrollo de las competencias sociales y
emocionales de los nifios, siendo los resultados mds efectivos si el entrenamiento se integra
como un objetivo educativo longitudinal. EI CASEL advierte que contar con determinadas
habilidades no garantiza que se empleen para el bien o el mal, por lo que el entrenamiento
debe incluir la construcciéon de sentimientos y el respeto por los otros. Ademads, muchos
programas escolares basados en el SEL incluyen temas como la prevencion del consumo de
drogas y la violencia, la sexualidad o la salud. Desde el enfoque CASEL se considera que el
aprendizaje social y emocional puede servir como armazon organizado para la coordinacion
de todas las actividades escolares, tanto a nivel académico como de prevencidn, salud y
desarrollo juvenil (Guil Bozal y Gil-Olarte Mérquez, 2007).

Por ultimo, destacar que la organizacion CASEL (Collaborative for Academic, Social y

Emocional Learning) se dedica a avanzar en el desarrollo de la competencia académica, social
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y emocional de los estudiantes, en su pigina web http://www.casel.org (Collaborative for

Academic, Social, and Emotional Learning, 2016) se pueden consultar sus proyectos e

investigaciones mas recientes.

4.4.2. Programas de intervencion basados en el Modelo de Bar-On

Los programas de intervencion basados en el modelo de Bar-On cuentan con diferentes
objetivos: analizar si la formacién en inteligencia emocional puede conducir a aumentos en el
cociente emocional, medido con el Bar-On (EQ-i) (Fletcher, et al., 2009) y examinar el papel
de la inteligencia emocional como moderador en el proceso de estrés (Slaski y Cartwright,
2003).

En cuanto a los participantes de los diferentes estudios, podemos sefialar: estudiantes
de medicina del Reino Unido (Fletcher, et al., 2009); personal que trabaja con personas con
discapacidad intelectual y comportamiento desafiante (Zijlmans, et al., 2011; Gerits, Derksen,
y Verbruggen, 2004) y administradores del Reino Unido (Slaski y Cartwright, 2003).

Entre la metodologia o estrategias utilizadas en estos programas destacan: la
retroalimentacion individual (Slaski y Cartwright, 2003); la retroalimentaciéon a través de
video (Zijlmans, et al., 2011) y la instruccién en técnicas disefiadas para regular las
emociones, reconocer las emociones de los demds y comprender el impacto de la propia
conducta en la emocion de los demés y hacer uso de un diario de emociones durante todo el
programa (Slaski y Cartwright, 2003).

La duracion de estos programas es variable, desde cuatro (Slaski y Cartwright, 2003;
Zijlmans, et al., 2011) a siete meses (Fletcher, et al., 2009).

Con referencia a los resultados, (Fletcher, et al., 2009) encontraron que las puntuaciones

medias del grupo de intervencion habian aumentado a través del tiempo en el EQ-1, mientras

92


http://www.casel.org/

que las medias del grupo de control disminuyeron ligeramente; (Slaski y Cartwright, 2003),
por su parte, encontraron que la mayoria de los participantes logr6 avances en las
puntuaciones de inteligencia emocional, aunque hubo algunos que no se beneficiaron del
programa y tampoco mejoraron sus resultados. Este resultado no difiere de otras formas de
entrenamiento que requieren el esfuerzo individual y la voluntad de cambiar. Las
puntuaciones en todas las subescalas aumentaron significativamente, con la excepcién de los
factores interpersonales: la puntuacién en las subescalas decision y conciencia no incremento
significativamente y la variable rendimiento tampoco mejord; (Zijlmans, et al., 2011)
observaron puntuaciones mds altas en el grupo experimental que en el grupo control en la
variable manejo del estrés. Ademads, los juicios de los expertos en inteligencia emocional
indicaron que la inteligencia emocional del grupo experimental mejoré. En este estudio no
hubo diferencias antes-después, en el grupo experimental, en las variables intrapersonal,
interpersonal, adaptabilidad y humor general. Asimismo, el aumento en las escalas
interpersonal, manejo del estrés y estado de d&nimo general no difiri6 significativamente entre
el grupo experimental y el grupo control. Es decir, que el grupo que particip6 en la formacion
s6lo consiguid un incremento mayor que el grupo control en dos de las cinco escalas del EQ-
1; cabe sefialar que la escala interpersonal, empatia, responsabilidad social, control de los
impulsos y felicidad no se desviaron de la distribucién normal.

Al margen de los resultados obtenidos, estas investigaciones presentan algunas
limitaciones que deben ser mencionadas. En el estudio de (Fletcher, et al., 2009), los
participantes subrayan la ausencia de objetivos claros, de metas pequefas y alcanzables a
corto plazo y la falta de voluntad de los presentadores para escuchar los diferentes puntos de
vista; s6lo la mitad de los estudiantes asignados al grupo de intervencidn asistié a la mayoria

de los talleres, dato que amenaza la validez de los resultados; el tiempo transcurrido entre
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evaluaciones, ya que la inicial se realiz6 dos semanas antes del comienzo de la intervencion,
que duro siete meses, y la final se llevd a cabo dos semanas después de finalizar la misma; los
voluntarios del grupo control pueden haber tenido caracteristicas diferentes a los otros
estudiantes en su cohorte; es posible que los encuestados, para aumentar su puntuacién total,
falsificaran las respuestas. Asimismo, en el estudio de Zijlmans, et al. (2011), aunque se
seleccionaron al azar seis equipos de cada organizacion y de cada uno de ellos tres miembros
iban al grupo control y tres al grupo experimental, no fue posible que la asignacién de los
participantes a cada grupo fuera aleatoria en todos los casos por razones practicas y de
organizacion; el estudio no se centrd en la recopilacion y andlisis de los datos con respecto a
las habilidades del personal de tratamiento; no se evalud el comportamiento del cliente; a
pesar de que existe un desequilibrio en el género de los participantes, en los andlisis no se
tuvo en cuenta esta variable; no se analizé el efecto del programa sobre el comportamiento del

cliente y las interacciones personal-cliente.

4.4.3. Programas de intervencion basados en el modelo de Mayer y Salovey

Entre los objetivos de los programas basados en el modelo de las cuatro ramas podemos
destacar: promover el aprendizaje social, emocional y académico (Maurer y Brackett, 2004);
incrementar la capacidad para reconocer y comprender emociones simples y complejas
(Ambrona, Lopez-Pérez, y Méarquez-Gonzalez, 2012); analizar los efectos de un programa
educativo en la salud mental (Ruiz-Aranda, et al., 2012); entrenar en habilidades emocionales
que pueden aumentar la resistencia al consumo de sustancias (Ferndndez-Berrocal, Ruiz-
Aranda, Extremera, y Cabello, 2009); examinar si la inteligencia emocional se puede mejorar
(Dacre y Qualter, 2012; Nelis, et al., 2009); estudiar si los beneficios de la formacion

dependen del nivel inicial de inteligencia emocional (Nelis, et al., 2009); observar si es
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posible mejorar la autoeficacia emocional (Dacre y Qualter, 2012); socializar las emociones
(Guil Bozal y Gil-Olarte Mérquez, 2007); implementar con éxito un programa de aprendizaje
socioemocional (Brackett, et al., 2007) y promover el conocimiento del constructo
inteligencia emocional y dotar de estrategias que permitan el desarrollo de competencias que
faciliten el aprendizaje y control emocional (Samayoa, 2012).

Los programas basados en este modelo se han dirigido a diferentes colectivos:
alumnos de distintos niveles curriculares (Ambrona, et al., 2012; Dacre y Qualter, 2012;
Fernandez-Berrocal, et al., 2009; Maurer y Brackett, 2004; Nelis, et al., 2009; Ruiz-Aranda, et
al., 2012); mujeres (Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007); también se han promovido
intervenciones dirigidas a profesionales de la educacién, como personal del colegio (Brackett,
et al., 2007) y docentes (Brackett, et al., 2007; Samayoa, 2012).

Estos programas utilizan diferentes estrategias y abordan multiples contenidos:
lecciones integradas en diferentes asignaturas, tomando como base el modelo de Mayer y
Salovey (1997) y atendiendo también las recomendaciones de CASEL (Maurer y Brackett,
2004); estrategias para la regulacion de emociones internas y el manejo de la presion por parte
de los iguales (Ferndndez-Berrocal, et al., 2009), conocimientos tedricos sobre las emociones
y capacitacion para aplicar las habilidades emocionales especificas en la vida cotidiana (Dacre
y Qualter, 2012; Nelis, et al., 2009); entrenar habilidades generales y especificas de una
situacion, cumplimentar un diario de diferentes situaciones a las que se enfrentan y analizar
situaciones problematicas (Guil Bozal y Gil-Olarte Mdarquez, 2007); trabajar habilidades de
inteligencia emocional y entrenar a los usuarios para implementar un programa de aprendizaje
socioemocional (Brackett, et al., 2007); abordar el constructo inteligencia emocional y sus

componentes basicos desde un enfoque neurocientifico (Samayoa, 2012).
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Con respecto a la duracién de estos programas, existen programas cortos, de 10 a 12
horas, (Ambrona, et al., 2012; Nelis, et al., 2009); medios, de 20 a 30 horas, (Dacre y
Qualter, 2012; Samayoa, 2012) y largos, de dos afos de duracion, (Fernandez-Berrocal, et al.,
2009; Ruiz-Aranda, et al., 2012).

Los resultados de estos trabajos son heterogéneos. En algunos casos, el grupo
experimental puntia mds alto que el grupo control en todas las competencias evaluadas
(Ambrona, et al., 2012); en otros, las diferencias se obtienen s6lo en algunas de las variables
(Nelis, et al., 2009): en inteligencia emocional rasgo y en dos competencias (identificacién y
manejo de las emociones propias y ajenas); (Ruiz-Aranda, et al., 2012) en cuatro (depresion,
atipicidad y sensacion de incapacidad) de las nueve variables analizadas y (Dacre y Qualter,
2012) en tres (autoeficacia emocional, comprension emocional y gestion emocional) de las
cinco variables estudiadas. En el andlisis de medidas repetidas, (Ruiz-Aranda, et al., 2012)
observaron en el post test que los dos grupos obtenian cambios significativos en tres
variables, siendo mejores para el grupo experimental y peores para el control. Con respecto a
la evaluacion del seguimiento que se hace en algunos estudios, Brackett, et al. (2007) y Nelis,
et al. (2009) observaron que las mejoras se mantuvieron seis meses mas tarde; Ruiz-Aranda,
et al. (2012), sin embargo, observan un incremento de variables significativas en el
seguimiento con respecto al post test, tanto en la comparacion por grupos, como en el analisis
de medidas repetidas del grupo experimental; el grupo control en el trabajo de Ambrona, et al.
(2012) mejora con el paso del tiempo, aunque el grupo experimental mantiene puntuaciones
superiores.

Es posible sefialar, ademds de los problemas en la fase de seguimiento, algunas
limitaciones de estos estudios: el programa de Ambrona, et al. (2012) no abord6 todos los

componentes del modelo en el que se basa; Nelis, et al. (2009) no evaluaron una de las
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variables del estudio y Samayoa (2012) no puso a prueba su taller; los estudios de Ambrona,
et al. (2012) y Nelis, et al. (2009) presentaron problemas con la muestra utilizada; en los
trabajos de Ruiz-Aranda, et al. (2012) y Nelis, et al. (2009) no se usaron los instrumentos
adecuados y no se dio formacién alternativa al grupo control; el disefio del estudio de Nelis, et
al. (2009) puedo haber generado expectativas de mejora o efectos no especificos; Dacre y
Qualter (2012) no analizaron si habia diferencias entre los estudiantes de las diferentes
disciplinas, ni la influencia de diferentes tutores en los resultados y no asignaron a los sujetos

al azar a los diferentes grupos experimentales.

4.4.4. Entrenamientos no adscritos a ningin modelo
En el apartado anterior se pueden observar los entrenamientos que parecen tener un
modelo sélido de base. En el siguiente apartado se expondran aquellos de los que no se ha

encontrado evidencia de su fundamentacion o que se basan en un modelo propio.

4.44.1. Programas de entrenamiento con menores

En los ultimos afios ha habido un crecimiento de los programas de intervencion socio-
emocional en la escuela. Sin embargo, la mayoria de los programas actuales, considerados
intervenciones en inteligencia emocional, caen bajo la rubrica general de programas de
aprendizaje de desarrollo social y emocional, un término general que proporciona un marco
comun para programas con diferentes resultados. Estos programas abordan los conocimientos,
habilidades y competencias que los nifios adquieren a través de la educacion social y
emocional. Teniendo en cuenta las dificultades inherentes a la inteligencia emocional, cabe
destacar que no existe un programa que aborde exclusivamente la gama completa de los

procesos emocionales y habilidades subsumidos bajo las diversas concepciones del

97



constructo. Es mds, muchos programas, como los entrenamientos en habilidades sociales, no
hacen referencia al desarrollo emocional, pero pueden mejorar algunos aspectos del
funcionamiento emocional (Zeidner, et al., 2002).

Durante la dedada de los 90, se disefiaron numerosos programas, implementados
principalmente en los Estados Unidos, cuyo objetivo es ensefiar competencias
socioemocionales en la escuela (Topping, Holmes, y Bremner , 2000 citado en (Zeidner, et
al., 2002).

El programa Self Science se desarrolld y llevé a la prictica en California (Stone-
McCown, Jensen, Freedman y Rideout, 1998, citado en Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez,
2007). Este programa parte de la premisa de que no existe el pensamiento sin sentimiento, ni
sentimiento sin pensamiento; por tanto, cuanto mds consciente sea una persona de lo que
experimenta mayores posibilidades hay de aprendizaje. Se trata de un programa flexible de 54
sesiones, agrupadas en 10 objetivos. Una investigacion reciente aplicé este programa en 18
sesiones, durante cinco meses. Los resultados del estudio revelaron que la aplicacion del
programa dio lugar a mejoras significativas en la inteligencia emocional o el rendimiento
académico. Esta investigacion no carece de limitaciones: el nimero reducido de estudiantes y
la utilizacién de un instrumento de autoinforme en una muestra de estudiantes de 8 a 12 afios,
que puede no ser plenamente conscientes de sus experiencias emocionales y/o no ser honesto
en las respuestas emitidas (Salman-Nasser, 2014).

(Ulutas y Omeroglu, 2007) examinaron el efecto de un programa de educacién de
inteligencia emocional en 120 nifios, de seis afios de edad, de Ankara, Turquia. En este
programa se trabajaron el reconocimiento, la comprension y el manejo de las emociones, la
empatia y las habilidades sociales. Se dividio a los participantes en tres grupos. Los nifios del

grupo placebo participaron en actividades coherentes con sus programas educativos diarios,
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los del grupo de control no se sometieron a ningtin tratamiento especial y los nifios del grupo
experimental asistieron a un programa de 12 semanas (dos dias a la semana). En este estudio
se observo que se dieron diferencias significativas entre las puntuaciones finales corregidas y
las puntuaciones iniciales, excepto en la escala de evaluacion para los profesores; ademads se
encontraron diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control. Los
resultados obtenidos en el post test se mantuvieron en el seguimiento, salvo en la seccidén
historias y en la escala de evaluacién para los profesores. No obstante, hay que tener
precaucion con los resultados, ya que el estudio presenta una limitacién importante, la edad de
la muestra: al ser nifios de seis afos se pone en duda su capacidad para conocer y evaluar sus
emociones.

En Europa, el gobierno del Reino Unido ha instruido a todos los directores de colegios
del pais para desarrollar sus aptitudes emocionales, planificando cursos para todos los centros
de educacién primaria, secundaria y especial. El propdsito de esta iniciativa es incrementar el
nivel educativo de los estudiantes ingleses, aunque el verdadero trasfondo de esta idea es que
la aplicacion de la inteligencia emocional en los centros, por parte de los directores,
modifique la actitud de los alumnos e incremente su nivel académico (Guil Bozal y Gil-Olarte
Marquez, 2007).

En Barcelona se ha aplicado un programa de educacién emocional en algunas
escuelas, cuyo fin principal es demostrar la eficacia del mismo sobre el estrés y el estado
emocional del profesorado, asi como sobre el comportamiento y estado emocional del
alumnado (Ibarrola, 2003, citado en Guil Bozal y Gil-Olarte Mérquez, 2007).

La importancia de la inteligencia emocional se pone de manifiesto también en
regulaciones normativas. Asi, en el Decreto 89/2014, de 1 agosto, del Boletin Oficial de

Canarias se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad
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Auténoma de Canarias. En su anexo 3° se recoge: “La Educaciéon Emocional y para la
Creatividad se incorpora como area en el curriculo de la Educacién Primaria de 1a Comunidad
Auténoma de Canarias y su finalidad, eminentemente educativa, es validar el papel que
desempefian los aspectos del mundo emocional y creativo en relacién con los contenidos
curriculares como proceso y parte que garantizan la educacién integral de la persona. Asi, el
alumnado encuentra en la escuela un espacio y un tiempo que contribuye al desarrollo de las
competencias, tanto desde la conciencia y la regulacion emocional como desde la
creatividad”. Este anexo expone tres bloques en los que estard dividida la asignatura: 1)
conciencia emocional, 2) regulacién emocional y 3) creatividad y se explicitan los contenidos
de cada bloque y los criterios de evaluacion. Para este punto, se aclara que los criterios estdn
formulados de forma longitudinal, siendo el aprendizaje similar en todos los niveles pero
profundizando en ellos en funcién de la evolucién del alumnado. Asimismo, se especifica en
cada caso lo que el alumno debe “saber, saber hacer y saber ser”. Cabe destacar que hasta la

fecha no se cuenta con estudios que reflejen el efecto que ha tenido esta iniciativa.

4.4.4.2. Programas con jovenes

Los programas para jovenes abarcan diferentes objetivos: analizar el efecto de un
programa de entrenamiento de habilidades de inteligencia emocional en los niveles de ira
(Yilmaz, 2009); desarrollar las competencias socioemocionales favoreciendo su desarrollo
personal y su insercion laboral (Repetto, et al., 2007; Repetto y Pena, 2010), mejorando su
aprendizaje académico, su integracion social y su calidad educativa (Repetto y Pena, 2010) y
trabajar y mejorar la autoestima, el autoconcepto, la empatia, las habilidades comunicativas,
el autocontrol emocional, las relaciones interpersonales, la asertividad, la toma de decisiones,

la resolucién de problemas en el dmbito psicosocial, las capacidades creativas, la expresion
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emocional, la superacion de situaciones estresantes, la evitacion de las conductas agresivas y
pasivas, conocer las posibilidades de cambio y saber cambiar (Giiell y Mufoz, 1999, 2003,
citado en Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007).

Los participantes en este tipo de trabajo fueron alumnos de 15 a 18 afos (Giiell y
Muioz, 1999, 2003, citado en Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007) y, principalmente,
universitarios (Moriarty y Buckley, 2003, citado en Clarke, 2006a; 2006b; Yilmaz, 2009).

La diversidad de objetivos de estos programas dirigidos a jovenes hace que también sus
contenidos sean heterogéneos: entrenamiento tedrico sobre como funcionan los equipos y
experiencia préctica para operar dentro de los equipos de una organizacién (Moriarty y
Buckley, 2003, citado en Clarke, 2006a; 2006b) y autoconocimiento emocional, empatia,
regulacién emocional, motivacion, asertividad, trabajo en equipo y resolucién de conflictos
modelado, ensayo por parte del alumno, retroalimentacién y refuerzo (Repetto, et al., 2007,
Repetto y Pena, 2010).

Con referencia a la duracion de estos programas, es posible encontrar el programa de
(Yilmaz, 2009) de 12 sesiones de una hora y media cada una, el de (Moriarty y Buckley,
2003, citado en Clarke, 2006a) de 12 semanas, el programa de Repetto, et al. (2007) dividido
en siete modulos de diez horas cada uno y el de Giiell y Muifioz (1999; 2003, citado en Guil
Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007) quienes dedicaron un promedio de seis sesiones de una
hora a cada uno de los 10 temas.

Los resultados del programa de Yilmaz (2009) mostraron que los niveles de ira
constante de los que asistieron al programa de entrenamiento fueron menores que para
aquellos que no recibieron entrenamiento, resultados que se mantuvieron en el seguimiento.

Moriarty y Buckley (2003, citado en Clarke, 2006a) encontraron cambios significativos

en la auto-evaluacion en tres de las cuatro dimensiones del factor capacidad para hacer frente
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a las emociones de los demds. Los cambios en la medida global de inteligencia emocional
también fueron estadisticamente significativos, aunque no encontraron cambios significativos
en la auto-evaluacion en cualquiera de las dimensiones de la capacidad de lidiar con las
propias emociones. Los resultados de la evaluacion de la inteligencia emocional del equipo
mostraron cambios estadisticamente significativos en dos de las dimensiones de la capacidad
de lidiar con las propias emociones. Ademds, se encontraron resultados positivos para las
dimensiones contenidas dentro del factor la capacidad de lidiar con las emociones de los
demds. Sin embargo, hay que subrayar la ausencia de demostraciones empiricas que avalen
los cambios en las dimensiones emocionales asociadas a la gestion de las emociones, ya que
los autores no explican por qué esta dimension estd menos influenciado por la experiencia del
trabajo en equipo (Clarke, 2006a).

La principal limitacién de los programas citados en este apartado es que no se ha
encontrado en la literatura datos sobre su evaluacién. Asi, no es posible comentar la
efectividad del programa de Repetto, et al. (2007), ni del programa de Giiell y Mufioz (1999;
2003, citado en Guil Bozal y Gil-Olarte Marquez, 2007). Aunque el programa de Repetto y
Pena (2010) cuenta con una escala para evaluar las competencias entrenadas, no se han
encontrado publicaciones acerca de su evaluacion. Como limitacion del estudio de Moriarty y
Buckley (2003, citado en Clarke, 2006b) cabe destacar no haber usado instrumentos de
habilidad, teniendo en cuenta las recomendaciones de Mayer y Salovey (1997), aunque si

utilizaron dos instrumentos que hicieron que el disefio de la investigacion fuera mas robusto.
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4.4.4.3. Programas con adultos

En la literatura podemos encontrar programas para adultos con diferentes objetivos:
mejorar la conciencia y la regulacién emocional (Filella, Soldevila, Cabello, Franco, Morell, y
Farré, 2008); mejorar la identificacion de expresiones faciales emocionales, de las propias de
emociones ajenas, la motivacion intrinseca y el establecimiento y control de las relaciones
sociales (Fontana y Avila, 2015); hacer frente a las exigencias emocionales de la venta de
seguros de vida (Cherniss y Caplan, 2001, citado en Clarke, 2006a); mejorar algunas
habilidades emocionales y la empatia (Clarke, 2010); explorar el significado del aprendizaje
en el trabajo como el medio principal a través del cual desarrollar capacidades profesionales
para la gestion de emociones (Clarke, 2006a) y explorar las experiencias de inteligencia
emocional (Akerjordet y Severinsson, 2004).

Estos programas se han dirigido a varios colectivos: internos de un centro penitenciario
(Filella, et al., 2008); padres de nifios con TDAH y sus hijos (Fontana y Avila, 2015) y
trabajadores de diferentes areas (Akerjordet y Severinsson, 2004; Cherniss y Caplan, 2001,
citado en Clarke, 2006a; 2006b).

La duracion de los programas con adultos varia desde dos dias (Clarke, 2010) hasta 12
sesiones (dos para padres, ocho para nifios y dos conjuntas) de una hora de duracién (Fontana
y Avila, 2015).

Estos programas abarcan contenidos diversos: la conciencia emocional, la regulacion
emocional, las habilidades sociales y comunicativas (Filella, et al., 2008); el impacto de las
emociones en el comportamiento humano, la identificacién y gestion de las reacciones
emocionales (Cherniss y Caplan, 2001, citado en Clarke, 2006a); y en el trabajo de Akerjordet

y Severinsson (2004), a través de andlisis hermenéutico, se observaron cuatro temas
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principales: la relacion con el paciente, la sustancia/esencia de la supervision, la motivacion; y
la responsabilidad.

La disparidad de objetivos en este tipo de programas da lugar a maltiples resultados:

Filella, et al. (2008) no encontraron cambios estadisticamente significativos en 16 de los
34 items del instrumento y tampoco en el nimero de sanciones. Sin embargo, observaron
mayor utilizacién de terminologia especifica de emociones en el caso prictico; Fontana y
Avila (2015) demostraron que el programa fue efectivo en reconocimiento de las emociones
propias, control emocional, identificacion de expresiones faciales emocionales e
identificacion de emociones ajenas. Cherniss y Caplan (2001, citado en Clarke, 2006a)
sugieren que quienes reciben el entrenamiento generan mds ingresos. Sin embargo, los autores
no publicaron datos empiricos que apoyaran estos resultados.

En el estudio de Clarke (2006a) se observé que los métodos de aprendizaje en el trabajo
eran ampliamente valorados por el personal, ya que gracias a ellos desarrollan habilidades de
afrontamiento, gestionan las emociones y la ansiedad. Este autor sugiere que el aprendizaje en
el manejo de las emociones surgié a través de la realizacion del trabajo en si, junto con la
oportunidad de reflexionar y compartir estas experiencias con otras personas en el lugar de
trabajo. Asi, el poder discutir con los colegas y reflexionar sobre como se sentian y cémo
responder adecuadamente a situaciones emocionales dificiles se valor6 como un aspecto clave
para el desarrollo de su rol profesional.

Las evidencias obtenidas por Clarke (2010) sugieren que la habilidad comprension de
las emociones se puede desarrollar como consecuencia de una intervencion de entrenamiento
de dos dias. Sin embargo, estos resultados no se obtuvieron en la medida post-entrenamiento,
sino que fueron observados tras seis meses después de éste . Al comparar las puntuaciones del

seguimiento con las iniciales, se observaron cambios significativos en comprension
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emocional, en empatia (siendo las dltimas mds bajas), en gestion de proyectos de trabajo en
equipo y gestion de conflictos. Aunque estos hallazgos no son concluyentes, el entrenamiento
puede ofrecer una plataforma para comenzar a desarrollar una habilidad emocional especifica.
No se obtuvieron resultados significativos en la habilidad percibir emociones y el uso de las
emociones para facilitar el pensamiento.

Akerjordet y Severinsson (2004) concluyeron que la inteligencia emocional estimula la
bisqueda de una comprensiéon mas profunda de la identidad profesional, que los procesos de
aprendizaje y de maduraciéon emocional son fundamentales para la competencia profesional y
que es importante el cardcter moral de la enfermera en relacion con la prictica clinica.

Las principales limitaciones de los estudios citados anteriormente se presentan a
continuacion:

La mayoria de los usuarios del programa de Filella, et al. (2008) considera que el
programa fue corto, la muestra empleada en el estudio fue pequeia, al igual que la del trabajo
de Fontana y Avila (2015). En esta tltima investigacién destaca la ausencia de grupo de
control, ya que no se puede comparar los resultados con la poblacion sin TDAH, la breve
duraciéon del programa, los instrumentos de medida no eran los mdas adecuados por la
deseabilidad social, por la edad de los nifios més pequefios y porque los nifios con TDAH
presentan dificultades ante tareas con contenido de lectoescritura. Desafortunadamente
Cherniss y Caplan (2001, citado en Clarke, 2006a) no aportan ningin dato empirico que
sustente sus afirmaciones y permita comprender la efectividad del programa o replicarlo.

En el estudio de Clarke (2006b) los datos de los estudios de caso se obtuvieron en solo
dos discusiones de grupo y es posible que la dindmica empleada haya influido en las
conversaciones y opiniones expresadas; s6lo hubo 22 participantes, la mayoria profesores,

que asistieron tras responder a una invitacion enviada a todos los hospicios, esa ‘“auto-
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seleccion” y el rol de los participantes pudo influir en los datos obtenidos; el género también
es una cuestion destacable, pues la mayoria de los participantes fueron mujeres; los sesgos del
investigador pueden haber influido en las conclusiones extraidas.

La principal limitacion del estudio de Clarke (2010) es que los cambios tras el
entrenamiento se observaron tras seis meses, es decir, no se observaron diferencias entre el
pre y el post test en ninguna de las tres variables analizadas (percepcion emocional,
facilitacion emocional y comprension emocional). Es posible que en este estudio la formacion
no se adapt6 al contenido en el test de inteligencia emocional administrado, que el medio dia
de formacion fuera insuficiente y que la baja fiabilidad encontrada para la medida de el uso de
las emociones para facilitar el pensamiento explique los resultados en esta variable.

El trabajo de Akerjordet y Severinsson (2004) se basa en un andlisis de contenido, tal y
como sefiala Loépez (2002), este tipo de investigacibon es  subjetiva,
contiene una sobrecarga de valores del investigador, no se puede replicar, tiene poca
fiabilidad, tiene poca validez externa, las conclusiones no son generalizables, adolece de

exactitud y precision, es poco rigurosa y asistemaética.

4.44.4. Programas con diferentes agentes educativos
En Espafia se han hecho esfuerzos por implementar programas con diferentes miembros
de la comunidad educativa. Los objetivos de estos programas abarcan: prevenir la ansiedad y
el estrés en contextos educativos (Mufioz de Moralez, 2005); evaluar la eficacia de un
programa de intervencién y evaluar el impacto del programa segin la percepcion del
profesorado (Mufioz de Morales y Bisquerra, 2006); formar al profesorado (Mufioz de
Morales y Bisquerra, 2013; Obiols, 2005; Soldevila, Filella y Agulld, 2007, citado en Cabello,

Ruiz-Aranda, y Fernandez-Berrocal, 2010) para que éste pueda formar al alumnado y
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concienciar a las familias (Mufioz de Morales y Bisquerra, 2013) y formar al equipo directivo,
implicar a los padres e incluir la inteligencia emocional en las aulas (Obiols, 2005).

Los participantes de este tipo de programas han sido: profesores (Mufioz de Moralez,
2005; Muifioz de Morales y Bisquerra, 2006; 2013; Obiols, 2005); equipo directivo (Obiols,
2005); padres (Muioz de Morales y Bisquerra, 2013; Obiols, 2005) y alumnos (Mufoz de
Morales y Bisquerra, 2006; 2013; Obiols, 2005).

En cuanto a la forma de trabajar cabe destacar la expuesta por Mufioz de Morales y
Bisquerra (2013), en la que se ha seguido un modelo integrador, que incluye cinco bloques de
competencias para trabajar con el alumnado: conciencia emocional, regulacién emocional,
autonomia emocional, competencia social, habilidades de vida para el bienestar. La formacién
del profesorado consta de cuatro bloques: sensibilizacién y formacién bésica en educacion
emocional (20h), desarrollo de competencias emocionales (30h), la educacién emocional en la
practica (15h) y “expertise” en educacién emocional (87h).

Con respecto a los resultados, Obiols (2005) obtuvo efectos satisfactorios, mientras que
Mufioz de Morales y Bisquerra (2006) sélo encontraron resultados significativos en uno
(afrontamiento) de los tres factores analizados (afrontamiento, bienestar subjetivo, conciencia
emocional) y en la puntuacion total. Asimismo, se observd un progreso significativo en el
grupo experimental y una ligera bajada en las puntuaciones del grupo control. Los resultados
del andlisis cualitativo arrojan mejoras en la conciencia emocional, en el afrontamiento y en el
bienestar subjetivo, asi como un impacto positivo del programa y éxito en su sostenibilidad.

En el estudio de Mufioz de Morales y Bisquerra (2013), en el primer nivel de edad, se
observaron diferencias entre los dos grupos de estudio en las variables depresion e
hiperactividad, siendo las puntuaciones del grupo entrenado mas bajas. En el segundo grupo

de edad, el grupo experimental manifiesta un mayor nivel de adaptabilidad, habilidades de
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estudio, habilidades sociales y liderazgo. Ademds, este grupo presenta una menor actitud
negativa hacia el colegio y un menor estrés social en comparacion con el grupo control. En el
grupo de mayor edad, se observan diferencias significativas, a favor del grupo experimental,
en habilidades sociales y liderazgo. Sin embargo, hubo variables en las que no se observaron
diferencias significativas, en el primer grupo: adaptabilidad, habilidades sociales, problemas
de atencidn, retraimiento y somatizacion; en el segundo grupo: actitud negativa hacia el
profesorado, autoestima, confianza, locus de control externo, relaciones interpersonales,
relaciones padres y madres e incapacidad; en el tercer grupo, habilidades de estudio, y
somatizacion; en el segundo y tercer grupo: agresividad, depresion, hiperactividad problemas
de aprendizaje, problemas de atencidn, problemas de conducta y retraimiento; en todos los
grupos: ansiedad, atipicidad. Por otro lado, los hombres entrenados manifestaron un mayor
nivel de confianza en comparacién con los no entrenados, en el caso de las mujeres no se
observan diferencias; las mujeres entrenadas presentan menos tendencia a comportarse de
manera inmadura, mientras que no se observan diferencias en los hombres en esta variable.
En la variable depresiéon se repite el mismo patrén. Por dltimo, en la evaluacion de
autoinforme, el alumnado entrenado presenta una mejor actitud hacia el profesorado y no se
observan diferencias en las demds variables (actitud negativa hacia el colegio, ansiedad,
atipicidad, autoestima, busqueda de sensaciones, confianza, depresion, estrés social, locus
externo, relaciones interpersonales, relaciones padres y madres, incapacidad y somatizacion).
El grupo experimental, ademds, manifiesta un mayor nivel de salud mental y un menor nivel
de afectividad negativa pero no muestra diferencias en: atencion, claridad y reparacion
emocional, extraversion, agradabilidad, responsabilidad, neuroticismo, apertura a la

experiencia, autoestima, satisfaccion vital, afectividad positiva y las variables de empatia.
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Los estudios citados en este apartado presentan una serie de limitaciones: Mufioz de
Morales y Bisquerra (2006) contaron con un tiempo reducido de intervencion y los resultados
del analisis cualitativo no se corroboran en el analisis cuantitativo; en el estudio de Obiols
(2005) no se exponen datos estadisticos que apoyen las afirmaciones de su trabajo. En el
trabajo de Mufioz de Morales y Bisquerra (2013) destacan algunas limitaciones como el
tamaio reducido del grupo control, la ausencia de seguimiento en los resultados obtenidos, se
han evaluado diferentes variables relacionadas con el ajuste psicosocial de forma conjunta,
utilizando los informes de los profesores y los cuestionarios de autoinforme; no se ha hecho
uso de una medida de habilidad de la inteligencia emocional que permita comprobar si el
programa ha sido efectivo y se observaron diferencias en la efectividad en funcién del centro,

por lo que habria que analizar el porqué de estos resultados.

4.5. Conclusiones

En este capitulo se ha hecho una revision de los diferentes programas de inteligencia
emocional. Los resultados de la mayoria de investigaciones consultadas permiten responder a
la pregunta que se planteaba al inicio del capitulo: la inteligencia emocional se puede
incrementar. Sin embargo, los programas de inteligencia emocional cuentan con numerosos
problemas que sefialaremos a continuacion:

La principal limitacién encontrada, de acuerdo con lo que sefialaban Zeidner, et al.
(2002), es que bajo el nombre de programas de inteligencia emocional se hallan programas
con otros objetivos y contenidos, lo que aporta poco a la comprension del potencial de la
inteligencia emocional. Este inconveniente estd estrechamente relacionado con la poca

claridad existente en la definicién del constructo inteligencia emocional.
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En muchos casos ha sido dificil o imposible encontrar detalles sobre el contenido de los
programas o la metodologia empleada. Ademds, coincidiendo con Clarke (2006a), se ha
observado que algunos programas no se someten a evaluacién o no se publican datos acerca
de sus efectos. Una posible explicaciéon es que algunos programas citados anteriormente
carecen de un marco tedrico sélido sobre el que trabajar, lo que conlleva dificultades a la hora
de disenar el programa, de especificar los objetivos y de evaluarlo. Asimismo, a pesar de que
algunos programas se basan en un modelo concreto de inteligencia emocional, incluyen
componentes de otros o pasan por alto factores importantes, aspecto que ya habia apuntado
Zeidner, et al. (2002).

En la literatura revisada, destaca la heterogeneidad de objetivos de los programas
(Zeidner, et al., 2002). Asi, no es posible extraer conclusiones sélidas acerca de la
consecucion de mejoras, tras el entrenamiento en inteligencia emocional. Cabe sefalar que, en
ocasiones, se obtienen efectos en otras variables que no forman parte de lo que se entiende
por inteligencia emocional; esto es lo que ocurre, por ejemplo, con los programas de carécter
preventivo, en los que a través de un entrenamiento en inteligencia emocional se intenta
prevenir conductas no deseables (Ruiz-Aranda, et al., 2012; Yilmaz, 2009).

No se ha observado, en los estudios revisados, que se tengan en cuenta los posibles
efectos adversos de los entrenamientos; ni en los casos en los que a una persona le perjudique
hablar de sus emociones publicamente, aspecto subrayado por Mayer y Salovey (2007); ni en
aquellos en los que un entrenamiento en inteligencia emocional dote a los participantes de
estrategias que puedan utilizar de forma negativa, punto destacado por Zeidner, et al. (2002).
Estos autores recomiendan una serie de supuestos, como preparar al personal que va a

impartir el entrenamiento o investigar con diseflos experimentales, que rara vez se cumplen.
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Para disminuir las limitaciones mencionadas se hace necesario contar con una base
tedrica y ceilirse a ella a la hora de disefiar el programa, planteando los objetivos del mismo
antes de implementarlo, disefiando un plan de evaluaciéon que permita apresar los cambios
debidos al entrenamiento y eligiendo los instrumentos oportunos que evalden la inteligencia
emocional en funcién del modelo tomado como referencia. Asimismo, aunque los autores
citados en este capitulo sefialan cambios debidos a la intervencidén, o bien se carece de
estudios que lo avalen, o las investigaciones realizadas presentan tantos errores metodoldgicos
que habria que poner en entredicho la afirmacién de que la inteligencia emocional es

entrenable.
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Capitulo 5: Recapitulacion

En el primer capitulo de este trabajo se ha expuesto la cercania entre los constructos
inteligencia y emociones; el segundo se ha dedicado al constructo inteligencia emocional,
detallando las principales definiciones y modelos, asi como los instrumentos més usados,
poniendo de manifiesto la necesidad de comparar diferentes modelos para establecer cudl es
mds util. En la literatura revisada destaca el modelo de las cuatro ramas (Mayer y
Salovey,1997) como el més relevante y con mayor apoyo empirico (Ferndndez-Berrocal y
Extremera, 2005), ya que es el modelo con mayor repercusion en el dmbito universitario
espaiol (Ferniandez-Berrocal y Extremera, 2006) y el considerado como mds importante por
los expertos en psicologia del pais (Lorenzo, 2012). Ademads, los autores que han creado este
modelo son los mds prolificos (Matthews, et al., 2002) en esta temadtica. En el tercer capitulo
se ha planteado la relacion de la inteligencia emocional con otros constructos, observandose
discrepancias en los resultados de las diferentes investigaciones en funcién del tipo de
instrumento utilizado. Asi, queda patente que el constructo esté lejos de haber sido claramente
definido y operativizado, puesto que medidas distintas producen resultados dispares. En el
capitulo cuatro se han descrito diferentes programas que pueden incrementar la inteligencia
emocional. Cabe destacar que la mayoria de programas presentan limitaciones importantes,
relacionadas con el contenido o los objetivos, la metodologia empleada o la evaluacion de los

mismos.

Como se ha podido ver, la inteligencia emocional es un constructo ampliamente
estudiado en las ultimas décadas, por lo que merece ser definido de forma sé6lida y clara. Sin
embargo, la ausencia de evidencias que apoyen un modelo tedrico concreto y la disparidad en

el cardcter predictivo del constructo hace que se cuestione su validez y utilidad. Para tratar de
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resolver algunas incégnitas al respecto, se pondrd a prueba el modelo de las cuatro ramas,
realizando las dos investigaciones que se detallan a continuacion:

1) En la primera, se estudiardn los componentes del modelo de inteligencia emocional
de las cuatro ramas y su relacién con otras variables, utilizando dos instrumentos para su
medida, un autoinforme y un test de habilidad, de forma que se pueda comparar si los
resultados obtenidos con uno y otro instrumento son equivalentes. En este primer estudio se
analizard la relacion de la inteligencia emocional con dos variables cognitivas: la inteligencia
y el rendimiento académico, y con tres variables socioafectivas: el apoyo social percibido, la
satisfaccion con la vida y la realizaciéon de conductas de riesgo.

El lector podria preguntarse por qué razén se ha descartado la personalidad si se ha
cuestionado que la inteligencia emocional sea una nueva etiqueta de aspectos que
corresponden a esta variable. A continuacion se recopilan las principales razones:

1) En opinién de Mayer, et al., (2000) el uso del término inteligencia emocional
para referirse a amplias dreas de la personalidad, més alld de lo emocional y lo
cognitivo, parece innecesariamente vago, y aun mds problematico cuando tal
uso se extiende a la totalidad de la personalidad o caricter.

2) La inteligencia emocional desde el modelo de las cuatro ramas, a diferencia de
la rasgo no se basa en las variables de personalidad como la empatia, el
optimismo y la impulsividad y tampoco incluye muchas otras como la
motivacion, la auto-conciencia o la felicidad, en lugar de los elementos
esenciales de la inteligencia emocional. El enfoque de procesamiento de
informacion, que es el que aqui nos ocupa, es mucho maés especifico y explicito

en cuanto a las partes constituyentes de la inteligencia emocional y su relacion
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3)

4)

con la inteligencia tradicional; debiendo ser evaluada a través de medidas de
maximo (no tipico) rendimiento (Petrides y Furnham, 2000a).

Desde el modelo de las cuatro ramas se ha considerado que la inteligencia
emocional se puede aprender, a diferencia de otras inteligencias. Este dato
contradice la idea de que inteligencia emocional es una nueva etiqueta para los
rasgos de personalidad, ya que buena parte de la investigacion sobre los rasgos
de la personalidad evidencia que éstos se ven influidos por aspectos genéticos
y bioldgicos que resulta dificil, aunque no imposible, cambiar.

El modelo elegido en esta investigacion y la teoria subyacente conciben la
inteligencia emocional como capacidad por lo que, a nivel tedrico, se descarta
su estrecha vinculacién con la personalidad. En palabras de Fernandez-
Berrocal y Extremera (2002, p. 3), “La inteligencia emocional, como habilidad,
no se puede entender tampoco como un rasgo de personalidad o parte del
“caracter” de una persona. Es importante recordar que los instrumentos que se
usan para apresar la inteligencia emocional entendida como una habilidad
presentan, en la mayoria de los casos nula o escasa relacién con los
instrumentos de personalidad (Brackett y Mayer, 2003; Lopes, et al., 2004;

O“Connor y Little, 2003; Roberts, et al., 2001; Van Rooy, et al., 2005).

2) La segunda investigacion pretende probar si la inteligencia emocional puede mejorar

después de llevar a cabo un entrenamiento, analizar qué habilidades especificas mejoran y
contrastar si un entrenamiento basado en un modelo concreto de inteligencia emocional, el de
las cuatro ramas, da lugar a mejoras en los niveles de inteligencia emocional apresados por el
instrumento de evaluacién correspondiente al modelo. Ademas, para comparar la eficacia del

programa se realizard un entrenamiento basado en el modelo de Bar-On (1997) que, segin
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Fernandez-Berrocal y Extremera (2006), es uno de los tres modelos con mayor apoyo
cientifico, junto con el de las cuatro ramas (Mayer y Salovey, 1997) y el de competencias

emocionales de Goleman (1998).
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ESTUDIO I
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Capitulo 6: Objetivos e hipdtesis del estudio I

En este capitulo se describen los objetivos y las hipétesis correspondientes al estudio
empirico uno.

6.1. Objetivos:

Seguidamente se exponen los objetivos del estudio empirico uno.

a) Papel que juega la inteligencia emocional sobre otras variables

-Contrastar el papel que juega la inteligencia emocional en el rendimiento académico.
-Analizar la relacién que existe entre inteligencia emocional y satisfaccién con la vida.
-Contrastar las puntuaciones en inteligencia emocional con el apoyo social percibido de
los participantes.
-Analizar la relacién existente entre inteligencia emocional y las conductas de riesgo.
6.2. Hipotesis:
A continuacién, se exponen las hipétesis del estudio empirico uno.
a) Relaciones entre los instrumentos de inteligencia emocional
a.l. La inteligencia emocional medida con el MSCEIT se relaciona positiva y
significativamente con la inteligencia emocional medida con el TMMS-24.
b) Relacionadas con el papel que juega la inteligencia emocional, apresada
con el MSCEIT, sobre otras variables
b.1. La inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, se relaciona positiva y
significativamente con la inteligencia cognitiva.
b.2.La inteligencia emocional, apresada con el MSCEIT, tiene una relacion positiva

con el rendimiento académico
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b.3. La inteligencia emocional, evaluada a través del MSCEIT, y la satisfacciéon con
la vida se relacionan positiva y significativamente.
b.4. Las puntuaciones obtenidas en el MSCEIT tienen relaciéon positiva y
significativa con el apoyo social percibido.
b.5. Existe una relacién negativa y significativa entre inteligencia emocional, medida
con el MSCEIT, y conductas de riesgo.

¢) Relacionadas con el papel que juega la inteligencia emocional, apresada

con el TMMS-24, sobre otras variables

c.l. La inteligencia emocional, apresada con el TMMS-24, tiene relacién positiva y
significativa con la inteligencia cognitiva.
c.2.La inteligencia emocional, medida con el TMMS-24, se relaciona de forma
positiva con el rendimiento académico
c.3. La inteligencia emocional, evaluada a través del TMMS-24, esta relacionada
positiva y significativamente con la satisfaccion con la vida.
c.4. La inteligencia emocional, medida con el TMMS-24, y el apoyo social percibido
estan relacionados positiva y significativamente.
c.5. La inteligencia emocional, evaluada con el TMMS-24, presenta una relacion

negativa con las conductas de riesgo.
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Capitulo 7: Método del estudio I
En este capitulo se exponen los datos correspondientes al método del estudio empirico
uno. En primer lugar, se muestra la metodologia y el disefio empleados en la investigacion; en
segundo lugar, se describen las principales caracteristicas de los participantes; en tercer lugar,
se detallan los instrumentos; en cuarto lugar, se plantea el procedimiento y, en quinto lugar, se

describen los analisis de datos.

7.1. Metodologia y diseio

La operacionalizacion del modelo se realizard mediante metodologia de encuesta. El

disefio del estudio es transversal.

7.2. Participantes

La muestra estd compuesta por dos grupos, uno perteneciente a La Universidad de La
Laguna, formado por 431 alumnos, con una edad media de 21 afios, y el otro por 381 alumnos
de la Universidad de Guadalajara (México), cuya edad media es de 19 afios. Dado que
algunos participantes no cumplimentaron la totalidad de los cuestionarios, hubo que eliminar
algunos casos para este estudio. La muestra definitiva estd compuesta por 785 alumnos, 399
de La Universidad de La Laguna y 386 de La Universidad de Guadalajara.

A continuacion, se expone el nimero y sexo de los participantes de cada carrera.
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Tabla 6.1. Participantes por carrera y sexo en la ULL

Estudios Participantes Hombres Mujeres
Ingenieria 70 52 19
Quimica 2 0 2
Matematicas 3 2 1
Biologia 11 5 6
Diseifio grafico 5 3 2
Sociologia 3 0 3
Relaciones laborales 6 4 2
Derecho 7 4 3
Economia 3 3 3
Fisioterapia 5 1 4
Farmacia 11 4 7
Medicina 23 10 13
Enfermeria 29 6 23
Psicologia 182 44 138
Logopedia 35 3 32

Tabla 6.2.. Participantes por carrera y sexo en la UDG

Estudios Participantes Hombres Mujeres
Ingenieria 1 0 1

Medicina 97 43 54
Enfermeria 10 40 50
Psicologia 10 13 23
Nutricién 6 23 29
Cultura Fisica 30 15 45
Odontologia 13 28 41
Técnico Proétesis Dental 4 12 16
Técnico Radiologia 11 4 15
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7.3. Instrumentos

A continuacidn, se describen los instrumentos utilizados en este estudio y sus principales
caracteristicas:

L La version espafiola del MSCEIT

El Test de Inteligencia emocional Mayer-Salovey-Caruso, MSCEIT, (Extremera y
Berrocal, Cuestionario MSCEIT (version espaiola 2.0) de Mayer, et al., 2002) es una medida
de capacidad para evaluar la inteligencia emocional en el que se mide como se resuelven
problemas o ejecutan tareas. El instrumento estd compuesto por 141 items, de los que se
extrae un indice de capacidad global, la puntuacién en las dreas experiencial y estratégica y la
puntuaciéon en cada una de las ramas (percepcion, facilitacién, comprensiéon y manejo).
Ademads, el instrumento arroja la puntuacion en las ocho subescalas (2 por cada rama).

En la versiéon espafiola del MSCEIT, para conocer la fiabilidad se calculd el
coeficiente alfa de Cronbach para las tareas y el coeficiente de Spearman-Brown para el resto
de puntuaciones. Este instrumento tiene una fiabilidad de 0,95 en la puntuacién total, 0,93 en
el 4area experiencial y 0,90 en la estratégica. En la validacién de la version original los valores
encontrados son similares, en ella se encontré que la fiabilidad mas baja es la de la rama
facilitacion (0,74) y la més alta percepcién (0,89); ocurre lo mismo en Espafia donde se
hallaron valores de 0,76 y 0,93 respectivamente.

Al calcular la correlacion entre las diferentes tareas del MSCEIT se observa que éstas
son similares a las obtenidas en la version original, incluso superiores. Los valores més altos
corresponden a las tareas de las ramas comprensién emocional y manejo emocional, mientras
que la mds baja es la correlacién entre las tareas dibujos y relaciones emocionales. Si se
atiende a la correlacion entre las distintas ramas y dreas del instrumento, las de la adaptacion

espaiola son mds altas que las de la version original, excepto entre percepcion y facilitacion.
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En cualquier caso, la correlacién més baja observada en la prueba espafiola es de 0,41 entre
percepcion y comprension emocional. Cabe destacar que todas las correlaciones obtenidas
(tareas, ramas y dreas) son positivas y significativas (p<0,001).

La validez aparente de la version de investigacion del MSCEIT fue calculada por
Pusey (2000, citado en Mayer, Salovey y Caruso, 2001), quien concluyé que presenta una
buena validez aparente. Cabe destacar alguna de las criticas a la versiéon 1.1 del MSCEIT: 1)
su extension, por lo que en la version actual del instrumento se ha reducido a la mitad el
tiempo de aplicacion; 2) los matices emocionales que podrian dificultar la comprension de los
participantes que no dominen la lengua; 3) algunas preguntas parecen tener mds de una
respuesta correcta. La tarea que contaba con mayor validez aparente fue Caras y la peor
valorada Sensaciones.

Con respecto a la validez de contenido, tanto la versién actual como las anteriores se
han basado en el modelo de las cuatro ramas (Mayer y Salovey, 1997). Asi, cuenta con cuatro
areas de destreza y ocho tareas, dos por cada rama, que representan cada una de las aptitudes
emocionales planteadas en el modelo de referencia. Los autores del instrumento aclaran que
los items de la rama percepcion, que incluye la capacidad de expresar emociones, representan
la “percepcion” més que la “expresion”, pues incluirla hubiera encarecido econdmica y
técnicamente su evaluacidon. Sin embargo, los autores sefialan que el comportamiento
expresivo emocional correlaciona moderadamente con la capacidad de percibir emociones,
por lo que se puede inferir una relacidn significativa. En sintesis, el MSCEIT, en su conjunto,
posee una validez de contenido adecuada (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002).

En cuanto a la validez factorial, Extremera y Fernandez-Berrocal (2002) afirman que
los modelos matematicos apoyan la estructura tedrica del MSCEIT (puntuacion total dos

areas, 4 ramas y ocho tareas), también en su version espafola, resultados que son consistentes
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con la vision jerdrquica de la inteligencia emocional. Se ha comprobado el ajuste de el
instrumento a través de andlisis factorial confirmatorio, utilizando las puntuaciones en las
tareas o en las ramas (no en los items originales) como indicadores observables de los factores
o dimensiones. Se detallan a continuacidn los resultados: 1) El analisis factorial a partir de las
tareas demostré que el modelo de cuatro factores es mds adecuado que el modelo de un factor
y que el modelo de dos factores, aunque los valores de estos dltimos son también aceptables.
Las correlaciones entre las ramas del modelo de cuatro factores oscila entre 0,66 (percepcion
vs. manejo emocional) y 0,94 (facilitaciéon vs. manejo emocional). 2) El andlisis factorial a
partir de las ramas mostré que tanto el modelo de un factor como el de dos factores
presentaban un buen ajuste. Sin embargo, el modelo de dos factores fue mejor. 3) Se
especifico también un modelo jerarquico, utilizando las puntuaciones en las tareas, que incluia
cuatro factores de primer orden, las ramas; dos factores de segundo orden, las dreas y un
factor de tercer orden, la puntuacion total en inteligencia emocional. Tras solventar algunos
problemas de identificacion, los indices de ajuste indicaron que el modelo propuesto era
adecuado. Por ultimo, se puso a prueba el modelo, suprimiendo la puntuacion total y
suponiendo que los factores de segundo orden estaban correlacionados. El resultado es peor
por lo que se sefiald la importancia de la puntuacion total en el modelo. Todos los resultados
obtenidos apoyan el modelo tedrico de base y el uso del MSCEIT como un instrumento
adecuado para medir inteligencia emocional, sus ramas y sus dreas.

II. El TMMS-24 (Fernidndez-Berrocal, Alcaide, Dominguez, Ferndndez-McNally,

Ramos y Ravira, 1998)

Evalia las creencias de las personas sobre su propia inteligencia emocional, la
inteligencia emocional percibida a partir de 24 items (adaptacion al castellano de

Ferndndez-Berrocal, Alcaide, Dominguez, Fernandez - McNally, Ramos y Ravira,
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1998). La consistencia interna de las subescalas fue superior a 0,85; las correlaciones
test-retest, después de cuatro semanas, fueron satisfactorias (atencién r= 0,60, claridad
r=0,70 y reparacién r=0,83) (Ferndndez-Berrocal, et al., 2004). Salguero, Fernandez-
Berrocal, Balluerka, y Aritzeta (2010) observaron una correlaciones de considerable
magnitud entre atencion y claridad (0,38) y entre la claridad y reparacién (0,38) y una

correlacién menor entre atencion y reparacion (0,15).

111 El test de aptitudes mentales primarias, PMA, de Thurstone.

La bateria PMA (aptitudes Mentales Primarias de L.L. Thurstone y colaboradores
(Chicago, USA, 1938-41), ha sido construida a partir de los resultados obtenidos con la
técnica del andlisis factorial. La bateria consta de cinco pruebas que detectan, por separado,
cinco factores, que fueron denominados por el autor como Aptitudes Mentales Primarias. El
factor V (comprension verbal) es la capacidad para comprender ideas expresadas en palabras.
La prueba consta de 50 problemas de eleccion multiple, donde el participante debe hallar los
sindnimos de las palabras propuestas. El factor E (concepcion espacial) es la capacidad para
imaginar y concebir objetos en dos o tres dimensiones; la prueba consta de 20 elementos, en
los que se expone un modelo geométrico plano y seis figuras similares, debiendo el
participante seleccionar cudles coinciden con el modelo aunque se hayan girado en el mismo
plano. El factor R (razonamiento) es la capacidad para resolver problemas 16gicos, prever y
planear. La prueba consta de 30 elementos, en los que el participante debe determinar qué
letra continua la serie. El factor N (célculo numérico) es la capacidad de manejar numeros, de
resolver rapida y correctamente problemas cuantitativos. Esta prueba consta de 70 problemas

en los que el participante debe determinar si la suma esta bien o mal. El factor F (fluidez
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verbal) es la capacidad para hablar y escribir con facilidad, en esta prueba se pide a los sujetos
que escriban todas las palabras posibles que empiecen por una determinada letra.

Los indices de fiabilidad del instrumento se calculan de diferente forma para cada uno
de los factores: el factor verbal (V), el factor razonamiento (R) y el factor numérico por el
método de las dos mitades, siendo su coeficiente de correlacién corregido 0,91, 0,92 y 0,99
respectivamente; la fiabilidad del factor espacial (E) y el factor fluidez (F) se ha calculado a
través del método test-retest y el valor obtenido es de 0,73 para ambos casos.

Esta bateria presenta una correlaciéon mdaltiple de 0,71 con el Otis; 0,63, en un primer
estudio, y 0,76, con otra muestra, con el Kuhlman-Anderson. En los dos casos, los factores
con mayor significacion fueron el verbal (V) y razonamiento (R).

A continuacion, se sefialan los indices de correlacion del PMA con otras pruebas. Por
razones de espacio y para hacer mds sencilla la comprensidn, s6lo se muestran la més baja y
la més alta de las correlaciones obtenidas, en este orden:

-D-48: 0,17 con el factor numérico 0,84 (con la primera muestra estudiada) y 0,64 con
factor razonamiento.

-DAT: 0,15 entre DAT-Verbal y el factor numérico y 0,69 entre DAT-Verbal +
Numérico y el factor razonamiento.

-GCT: 0,20 entre GCT-Numérico y el factor fluidez y 0,61 entre GCT-Administrativo
con el factor razonamiento (no se observan correlaciones con el factor verbal, espacial o
numérico).

-SET-Numérico: 0,67 con el factor numérico.

- Instrucciones complejas: 0,24 con el factor fluidez y 0,42 con el factor razonamiento.

-Rotacién de figuras: -0,13 con el factor numérico y de 0,57 con el factor espacial.

-Cuadrados de letras: 0,26 con el factor fluidez y 0,48 con el factor razonamiento.
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Utilizando como criterio externo una calificaciéon del éxito en la actividad en una
muestra de 200 administrativos se han obtenido los siguientes valores de correlacién: 0,15
(V); 0,23 (E); 0,24 (R); 0,28 (N); 0,17 (F). En cuanto a los valores predictivos de la bateria
PMA, su autor afirmaba que no suele haber correlaciones notables y que estas varian de 0,45
a 0,75. Secadas (1961, citado en Cordero, Seisdedos, Gonzdlez, y De la Cruz, 2007), obtuvo
una correlaciéon maxima de 0,44.

IV. Escala de Satisfaccién con la Vida de Dienner (1985)

El cuestionario tiene cinco items de multiple alternativa de respuesta. Los valores
oscilan entre 5, “muy de acuerdo”, y 1, “muy en desacuerdo”. Los datos de fiabilidad y
validez de la escala se tomaron de un estudio con una muestra de mujeres embarazadas y
puérperas donde el coeficiente alfa de Cronbach fue de 0,82. Los items de la escala mostraron
moderadas correlaciones entre ellos, cuyos valores oscilan entre 0,57 (p<0,0001) para los
items 1y 2, y 0,40 (p<0,0001) para los items 2 y 4. La correlacién item-test es superior a 0,57
y el alfa corregido es superior a 0,78 en todos los casos.

En una investigacion llevada a cabo en Espafa con 2964 adultos con el objetivo de
analizar las propiedades psicométricas y los valores normativos de una adaptacion de la escala
SWLS, se obtuvo una puntuaciéon media de 24,16 (D.T. =5,73), siendo el alfa de Cronbach
0,88. Los valores alfa corregidos de los cuatro primeros items se situaban entre 0,83 y 0,85,
mientras que la eliminacion del item 5 podria dar lugar a un aumento de la consistencia
interna de la escala, alcanzando el valor de 0,89. Ademds, se observé que las correlaciones
item-test fueron superiores a 0,61 y el andlisis factorial confirmatorio apoy6 la hipodtesis de
que la SWLS tiene una estructura unifactorial en su version espafiola (Vazquez, Duque, y

Hervas, 2013).
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En cuanto al uso de la prueba en poblacién adolescente, un estudio realizado en la
comunidad valenciana con chicos de 11, 13 y 15 afios mostré que la version en castellano de
la escala de satisfaccion con la vida posee buenas propiedades psicométricas (Atienza, Pons,
Balaguer, y Garcia-Merita, 2000).

V. Cuestionario MOS de apoyo social (The Medical Outocomes Study Social

Support Survey - MOS-SSS) (Sherbourne y Stewart, 1991).

Consta de 20 items; salvo el primero, los restantes se miden con una escala de Likert
de 1 a 5. La primera pregunta informa sobre el tamafio de la red social. Los 19 {tems restantes
recogen valores referidos a cuatro dimensiones del apoyo social funcional: apoyo
emocional/informacional (preguntas 3, 4, 8, 9, 13, 16, 17 y 19), apoyo instrumental
(preguntas 2, 5, 12 y 15), interaccion social positiva (preguntas 7, 11, 14 y 18) y apoyo
afectivo (preguntas 6, 10 y 20). El instrumento ha sido validado en Espaifia por Revilla, Luna,
Bailén, y Medina (2005) para su empleo en contextos clinicos. En este estudio, el analisis
factorial revel6 la existencia de tres factores que explican el 68,72% de la varianza y el
andlisis de consistencia interna arrojé valores cercanos a 1. Se han realizado adaptaciones en
diferentes paises y con participantes de varias edades, observdndose que la escala presenta
adecuadas propiedades psicométricas. Por ejemplo, en la adaptacion argentina del
instrumento, el andlisis factorial confirmé la existencia de tres factores, que explicaron el
59,86% de la varianza global. Los factores identificados fueron apoyo emocional, apoyo
afectivo y apoyo instrumental. La prueba present6 un indice consistencia interna 0,919 para la
totalidad de la misma (Rodriguez Espinola, 2007). Resultados similares se han obtenido en la
adaptacion colombiana (Londofio Arredondo, et al., 2012). En la adaptacion portuguesa el
alfa de Cronbach de las subescalas oscil6 entre 0,873 y 0,967, el anélisis factorial exploratorio

reveld la existencia de cuatro factores que explican 72,71% de la varianza, el analisis
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factorial confirmatorio mostré indices de ajuste satisfactorios, la fiabilidad test-retest a las dos
semanas vari6 entre 0,941 y 0,966 y los indices Kappa ponderado, oscilaron entre 0,67 y 0,87
para todos los elementos (Alonso, Montes, Menendez, y Graga, 2007).

VL Cuestionario de conductas de riesgo

Es un cuestionario ad hoc subdividido en bloques: 1) Consumo de tabaco (CT),
cuenta con siete items, de los cuales cinco son de dos alternativas de respuestas y dos son de
cuatro alternativas; 2) Consumo de alcohol (CA), formado por cinco preguntas, con escala
tipo Likert de cinco alternativas de respuesta; 3) Relaciones sexuales de riesgo (RSR),
constituido por diez preguntas sobre practicas sexuales de riesgo, de las cuales una es de
respuesta dicotomica, siete de escala tipo Likert con tres opciones de respuesta y dos de
respuesta abierta. Posteriormente, se convirtieron todas las puntuaciones de forma que hubiera
5 niveles, donde la puntuacion més baja se correspondia con la ausencia de riesgo y la

puntuaciéon maés alta con un riesgo importante para la persona.

7.4. Procedimiento

El procedimiento en las dos universidades fue similar: se contacté con profesores de
diferentes carreras para informarle sobre lo objetivos del estudio y, con su autorizacién, se
invit6 al alumnado a participar en la investigacion. En algunos casos fue posible realizar la
recogida de datos en el aula, con el grupo completo, mientras que en otros se cité a los
voluntarios en pequefios grupos para que cumplimentaran las pruebas. La recogida de datos
en La Universidad de La Laguna se llevé a cabo en el segundo cuatrimestre del curso 2012-

2013 y en La Universidad de Guadalajara en el dltimo trimestre del afio 2013.
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7.5. Analisis de datos

Para analizar si existen diferencias entre las dos muestras del estudio se realizaron
pruebas de t, utilizando el paquete estadistico SPPS, versién 21. El modelo teérico planteado
se puso a prueba, en ambas muestras, mediante ecuaciones estructurales, ajustando el modelo
con el software (STATA, 2013). Se empled el método de maxima verosimilitud (con la
opcioén de casos completos) y se consideraron los siguientes indices de ajuste: el estadistico
chi-cuadrado, con sus grados de libertad, el indice de ajuste comparativo robusto (CFI), el
error de aproximacion cuadritico medio (RMSEA) y el criterio de informacion de Akaike

(AIC), este indice ajusta el estadistico 2 del modelo penalizando la sobreparametrizacion.
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Capitulo 8: Resultados estudio empirico 1.

En este capitulo se van a presentar los resultados del estudio empirico I. En primer
lugar, se muestran los resultados de las comparaciones de medias entre dos muestras
independientes que pretenden conocer si es posible tratar a las dos muestras en conjunto o si
es preciso hacer los andlisis por separado y, en segundo lugar, se exponen los resultados de

las ecuaciones estructurales donde se pone a prueba el modelo tedrico de partida.

8.1. Pruebas de t
En primer lugar, se realizaron pruebas de t para analizar si existen diferencias
significativas, en los diferentes factores evaluados, entre la muestra de alumnado de la

universidad de La Laguna (ULL) y la muestra de la universidad de Guadalajara (UDG).

En la tabla 8.1 se observa que existen diferencias significativas entre el alumnado de la
ULL y la UDG en la satisfaccion con la vida, evaluada mediante el cuestionario SWLS de
Dienner, siendo el alumnado de la universidad de Guadalajara el que obtiene unas
puntuaciones mds altas, lo que quiere decir que se encuentran mds satisfechos que los de la
muestra espafiola.

Tabla 8.1. Diferencia de medias en satisfaccion con la vida en funcién de la universidad

de pertenencia

Factor Universidad N  Media Prueba t para muestras Tamafio del
independientes Efecto
ULL 396 17,492 t gl P
Satisfaccion 0208
UDG 374 18,278 -2,887 768 0,004 ’
con la vida
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En la siguiente tabla (tabla 8.2), se muestra el contraste de las diferencias de medias en
apoyo social percibido entre el alumnado de la universidad de La Laguna y la universidad de
Guadalajara. Como se puede observar, no existen diferencias significativas en ninguno de los
factores (o escalas) que componen la prueba.

Tabla 8.2. Diferencia de medias en Apoyo social percibido en funcion de la universidad

de pertenencia

Factor Universidad N Media Prueba t para muestras Tamafio del
independientes Efecto
ULL 389 33,316 T gl P
MOS1
UDG 370 32,727 1,308 757 0,191 0,950
MOS2 ULL 394 16,744
UDG 373 16,311 1,748 765 0,081 0,126
MOS3 ULL 392 17,199
UDG 373 17,132 ,327 763 0,744 0,236
ULL 392 12,778
MOS4 UDG 373 129 -,685 761,715 0,494 0,050

MOS 1: Apoyo emocional; MOS 2: Ayuda instrumental; MOS 3: Relaciones sociales y de

ocio; MOS 4: Apoyo afectivo.

A continuacion (tabla 8.3), se muestran los resultados de la diferencia de medias en la
realizacion de conductas de riesgo entre el alumnado de las dos universidades del estudio.
Existen diferencias significativas en todas las variables, siendo el alumnado de la ULL el que

dice realizar mas conductas de riesgo, tanto en consumo de tabaco y alcohol como conductas
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sexuales arriesgadas. Es decir, los alumnos de la ULL fuman mds, consumen més alcohol y

tienen mds relaciones sexuales de riesgo que los alumnos de la UDG.

Tabla 8.3. Diferencia de medias en conductas de riesgo en funcion de la universidad de

pertenencia
Factor Universidad N Media Prueba t para muestras Tamaiio del
independientes Efecto

ULL 374 0,177 t gl p

FR1 0,166
UDG 367 0,110 2,260 739 0,024
ULL 393 2,432

FR2 UDG 364 1,970 3,853 743,580 0,000 0,286
ULL 387 2,274

FR3 UDG 368 1,217 8,856 744,308 0,000 0,646

FR1: Consumo de tabaco; FR2: Consumo de alcohol; FR3: Relaciones sexuales de riesgo

En la siguiente tabla (tabla 8.4) se muestran los resultados de las diferencias de medias

en el test de aptitudes mentales primarias (PMA) entre las dos universidades. Se observan

diferencias significativas en todos los factores a favor de la ULL, salvo en el numérico donde

puntia significativamente mejor el estudiantado de la UDG. Sin embargo, cabe destacar que

es el unico factor en el que el alumnado de la UDG obtiene un promedio superior.
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Tabla 8.4. Diferencia de medias en inteligencia en funcion de la universidad de

pertenencia
Factor Universidad N Media Prueba t para muestras Tamano del
independientes Efecto

ULL 391 29,243 t gl p
FV

UDG 380 21,865 15,164 760,119 0,000

1,097

FE ULL 391 23,755

UDG 380 18,166 6,669 769 0,000 0,487
FR ULL 391 18,013

UDG 380 15,982 5,378 768,593 0,000 0,393
FN ULL 391 14,396

UDG 380 14,984 -1,272 762,917 0,204 -0,092
FF ULL 392 51,084

UDG 373 48,805 2,936 769,000 0,003 0,203

FV: factor verbal; FE: factor espacial; FR:

factor fluidez

factor razonamiento; FN: factor numérico; FF:

Seguidamente (tabla 8.5) se exponen los resultados de las diferencias de medias en

inteligencia emocional percibida. Las diferencias son significativas para los factores de

claridad y reparacion y, en ambos casos, a favor del alumnado de la UDG.
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Tabla 8.5. Diferencia de medias en Inteligencia emocional percibida en funcion de la

universidad de pertenencia

Factor Universidad N Media Prueba t para muestras Tamaiio del
independientes Efecto

ULL 397 26,040 t gl p
Atencion

UDG 374 26,083 -0,093 769 0,926 -0,007
Claridad ULL 397 26,063

UDG 374 27,136 -2,506 758,730 0,012 -0,181
Reparacion ULL 397 27,040

UDG 374 28,979 -0,405 735,914 0,000 -0,293

Tabla 8.6. Diferencia de medias en inteligencia emocional en funcion de la universidad

de pertenencia

Factor Universidad N  Media Prueba t para muestras Tamaiio del
independientes Efecto

ULL 387 107,202 t gl p 0
MSCEIT1

UDG 347 110,216 -0,991 375279 0,322 -0,076
MSCEIT2 ULL 386 100,049

UDG 346 99,890 0,216 730 0,829 0,017
MSCEIT3 ULL 387 110,173

UDG 347 105,504 5467 717,071 0,000 0,412
MSCEIT4 ULL 387 107,643

UDG 346 102,856 5,186 730,955 0,000 0,369
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En la tabla 8.6 se pueden observar los resultados de la diferencia de medias en
inteligencia emocional medida con un test de habilidad (MSCEIT), puntuando
significativamente mejor el alumnado de la ULL en los factores comprension (MSCEIT3) y
reparacion (MSCEIT4).

Las diferencias obtenidas hacen pensar que ambos grupos de estudiantes pertenecen a
poblaciones distintas, por lo que se toma la decision de continuar realizando los siguientes

andlisis por separado.

8.2. Ecuaciones estructurales

De acuerdo con la literatura revisada, el modelo inicial contempla que la inteligencia
emocional permite predecir variables socioafectivas (satisfacciéon con la vida, apoyo social
percibido), rendimiento académico, asi como una menor realizacién de conductas de riesgos.
Por esta razon, se sitian en el primer modelo planteado (figura 1), las puntuaciones en
inteligencia emocional, medida con dos tipos de instrumento, como predictores de estas
variables. Se da por supuesto que las dos medidas de inteligencia emocional deben tener
relacion, dado que comparten una base tedrica comun, por lo que se ha colocado entre las dos
variables una relaciéon de covarianza. Asimismo, se considera que existe relaciéon entre la
inteligencia emocional (entendida como una habilidad y medida con un test de ejecucion) y la
inteligencia cognitiva, por lo que en este modelo inicial se indica que existe una relacion de
covarianza entre estas dos variables. La inteligencia cognitiva es un predictor de rendimiento
académico, asi se ha sefialado. Ademas, se sefiala el apoyo social percibido como un factor

predictor de la satisfaccion con la vida, al igual que la variable conductas de riesgo.
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8.2.1. Modelo inicial
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Figura 8.1. Modelo hipotético

Dado que el modelo inicial no converge, para ninguna de las muestras, se tomo la
decisiéon de separar, por un lado, las variables cognitivas y, por otro, las variables de tipo
socioafectivo. A continuacién, se muestra un resumen estructurado de los modelos ensayados
para las dos universidades (se presentardn primero los de la ULL y luego los de la UDG). En
primer lugar, se exponen los modelos cognitivos y, en segundo lugar, los modelos

socioafectivos.

8.2.2. Modelos cognitivos

En primer lugar, se puso a prueba un modelo, para las dos universidades, que
relacionaba todas las variables cognitivas del estudio. Se plantean relaciones entre la
inteligencia emocional, medida con el TMMS-24 y con el MSCEIT, y el rendimiento y
también entre la inteligencia cognitiva y el rendimiento. Ademads, se incluye una relacién de
covarianza entre la inteligencia cognitiva y la inteligencia emocional habilidad (medida con el

MSCEIT).
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Figura 8.2. Modelo cognitivo inicial

En este primer modelo no converge el algoritmo en ninguna de las dos muestras, por
lo que se ensaya un segundo modelo, eliminando la inteligencia emocional percibida (medida

con el TMMS-24).
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Figura 8.3. Modelo cognitivo I1.
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El algoritmo, para este modelo, tampoco converge (en ninguna de las dos muestras)
por lo que se plantea un tercer modelo, en el que se elimina la variable rendimiento y se
vuelve a incluir la inteligencia emocional percibida, afiadiendo relaciones de covarianza entre
ésta dltima variable, la inteligencia emocional habilidad y la inteligencia cognitiva. En este
modelo converge el algoritmo, para las muestras de las dos universidades, aunque no se ajusta

(véase tabla 8.7). Se exponen a continuacion las figuras correspondientes a la muestra de la

ULL y de la UDG.
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Figura 8.4. Modelo cognitivo 111 ULL
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Figura 8.5. Modelo cognitivo 111 UDG
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A continuacién se sefialan los pardmetros del modelo cognitivo III, para las muestras

de las dos universidades (ULL y UDG). Como se puede observar, el algoritmo no se ajusta.

Tabla. 8.7. Parametros del modelo cognitivo I1I

Modelo Chi2 gl. p CFI RMSEA AIC
ULL 98,38 51 0,0001 0,398 0,050  31855,887
UDG 85,95 51 0,0016 0,916 0,045  29580,650

8.2.3. Modelos socioafectivos

En el modelo de partida se sitian la inteligencia emocional percibida (IE1) y la

inteligencia emocional habilidad (IE2) como variables predictoras, que presentan una relacién

de covarianza entre ellas. Ademds, estas dos variables presentan relaciéon con todas las

variables afectivas del estudio (satisfaccion con la vida, apoyo social percibido y conductas de

riesgo). Asimismo, se plantean relaciones entre apoyo social y satisfaccion con la vida y entre

conductas de riesgo y satisfaccion con la vida.
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Figura 8.6. Modelo socioafectivo inicial
Este algoritmo asociado a este modelo no converge, en ninguna de las dos muestras.
Por esta razoén, se han propuesto diferentes modelos, a partir del inicial, en los que se han ido
eliminando o modificando relaciones entre variables en funcién de los resultados obtenidos.
A continuacién, se detalla, para la muestra de la ULL, en qué consisten esos modelos y,
seguidamente, los pardmetros de ajuste de los mismos.
e Modelo 2: se eliminan las relaciones entre la inteligencia emocional percibida
(IE1), la inteligencia emocional habilidad (IE2) y el apoyo social percibido
(APS) con las conductas de riesgo (RIES).
e Modelo 3: se suprimen las relaciones entre inteligencia emocional percibida
(IE1) y la inteligencia emocional capacidad (IE2) con el apoyo social percibido
(APS).
e Modelo 4: se cambia el sentido de la relacién entre apoyo social percibido

(APS) y satisfaccion con la vida (SV), siendo esta ultima la variable predictora.
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e Modelo 5: se descarta la relacion de covarianza entre inteligencia emocional

percibida (IE1) y la inteligencia emocional capacidad (IE2).

Tabla. 8.8. Parametros de los modelos ensayados en la ULL

Modelo Chi2 gl P CFI RMSEA AIC
2 Este modelo no converge
3 109,74 85 0.0367 0,973 0.030 27353,131
4 109,92 86 0.0420 0,974 0.029 27351,304
5 104,73 85 0.0722 0,979 0.026 27348.112

A continuacion, se puede observar el grifico del modelo definitivo para la muestra de

la ULL.
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Figura 8.7. Modelo socioafectivo final (ULL)
En este modelo se hallaron relaciones directas entre la inteligencia emocional

percibida ($=0,7) y la satisfaccion con la vida y entre la inteligencia emocional habilidad y la
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satisfaccion con la vida (=0,21). Asimismo, se aprecia una relacion negativa directa entre la
realizacion de conductas de riesgo y la satisfaccion con la vida (p=-0,19). Ademas, se observa
una relacion directa entre la satisfaccion con la vida y el apoyo social percibido (f=0,62).
Cabria destacar que existen relaciones indirectas entre la inteligencia emocional percibida y el
apoyo social percibido (0,7*%0,62), entre la inteligencia emocional habilidad y el apoyo social
percibido (0,21*0,62) y entre las conductas de riesgo y el apoyo social percibido (-0,19%0,62).
En la muestra de alumnado de la universidad de Guadalajara, al igual que se hizo con la
muestra de la universidad de La Laguna, se ponen a prueba diferentes modelos hipotéticos. A
continuacion, se expone en qué consisten:
e Modelo 2: Se eliminan las relaciones entre la inteligencia emocional percibida
(IE1), la inteligencia emocional habilidad (IE2) y las conductas de riesgo
(RIES) con el apoyo social percibido (APS).
e Modelo 3: Se elimina la covarianza entre la inteligencia emocional percibida
(IE1) y la inteligencia emocional capacidad (IE2).
e Modelo 4: Se eliminan las conductas de riesgo (RIES).
e Modelo 5: Se afiade la covarianza entre la inteligencia emocional percibida

(IE1) y la inteligencia emocional capacidad (IE2).

Tabla. 8.9. Parametros de los modelos ensayados en la UDG

Modelo Chi2 gl p CFI RMSEA AIC
2 Este modelo no converge
3 172,73 85 0,0000 0,910 0,057 27203,305
4 186,35 86 0,0000 0,897 0,061 27214931
5 64,476 48 0,560 0,982 0,032 26188,610
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Figura 8.7. Modelo socioafectivo final (UDG)

En el modelo socioafectivo definitivo de la universidad de Guadalajara, se observan
relaciones directas entre la inteligencia emocional percibida (f=0,6) y la satisfaccion con la
vida y entre la satisfaccion con la vida y el apoyo social percibido (f=0,64). Entre los dos
tipos de inteligencia emocional existe una relacion de covarianza ($=0,32). Es posible
destacar que existe una relacion indirecta entre la inteligencia emocional percibida y el apoyo

social percibido (0,6%0,64).
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Capitulo 9: Discusion del estudio I

El objetivo de la presente investigacion ha sido conocer el papel que juega la
inteligencia emocional sobre otras variables. En concreto, analizar su relacion con el
rendimiento académico, la satisfaccién con la vida, el apoyo social percibido o la realizacién
de conductas de riesgo.

Con respecto a la relacion entre los instrumentos de inteligencia emocional utilizados
en este estudio, la hipdtesis a.l. planteaba que el MSCEIT y el TMSS-24 se relacionaban
positiva y significativamente. Los resultados obtenidos en este estudio avalan parcialmente la
hipotesis de partida. El vinculo entre las puntuaciones de los dos instrumentos se observa en
el modelo socioafectivo de la UDG pero no aparece en el modelo socioafectivo de la ULL. En
los modelos cognitivos, se observa una relacion de covarianza entre las puntuaciones de los
dos instrumentos, pero el algoritmo no converge en ningun caso, por lo que no es posible
afirmar (mediante los modelos cognitivos) que exista tal relacion. Es decir, no se mantiene la
relacion hipotetizada. Con los resultados obtenidos no es posible conocer el tipo de relacion
existente entre las variables apresadas por los dos tipos de instrumentos, pero si se puede
afirmar que en el modelo de socioafectivo de la Universidad de Guadalajara la relacion de
covarianza entre las dos variables es moderada. Una vez mds aparecen dificultades derivadas
del uso indistinto de las diferentes acepciones del constructo inteligencia emocional. Al no
encontrarse resultados homologos, en las dos muestras, la estabilidad de la relaciéon es
cuestionable. Cabe plantearse que, aunque pueden compartir un marco tedrico de base, lo que
miden los dos instrumentos son constructos diferentes. Este afirmacion estaria respaldada por
la clasificacion de Pérez-Gonzélez, et al. (2007), quienes consideran que la inteligencia
emocional rasgo se apresa con autoinformes y la inteligencia emocional capacidad se mide

con instrumentos de rendimiento maximo. Estos autores, ademds, afirmaron que las
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capacidades cognitivas no pueden ser apresadas por autoinforme. Asi, el TMMS-24 no puede
medir un tipo de inteligencia. La relacion entre los dos instrumentos podria explicarse de la
siguiente forma: el MSCEIT mide la capacidad de ejecucién de una persona en una tarea
emocional (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2007), su inteligencia emocional, y el TMMS-
24 evaluda la inteligencia emocional percibida, esto es, las creencias de las personas sobre su
propia inteligencia emocional. Un aspecto poco favorable a destacar es el uso del término
rasgo para hacer referencia a la inteligencia emocional apresada con autoinforme, ya que
puede llevar a confusién y hacer pensar que se habla de personalidad. Parece mds adecuado
usar inteligencia emocional percibida o algtin otro concepto que no complique ain maés la
comprension del constructo.

El segundo grupo de hipdtesis planteadas en este estudio tienen que ver con el papel
que juega la inteligencia emocional, apresada con el MSCEIT, sobre otras variables.

En la hipdtesis b.1. se afirma que la inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, se
relaciona positiva y significativamente con la inteligencia cognitiva. Con los datos obtenidos,
no es posible corroborar dicha hipdétesis. Estos resultados van en contra de los encontrados en
otras investigaciones en las que se afirma que estos dos constructos, inteligencia cognitiva e
inteligencia emocional (apresada con el MSCEIT), estan significativa y positivamente
relacionados (Bastian, et al., 2005; Brackett, et al., 2004; Mestre, et al., 2005; Rode, et al.,
2008; Rossen y Kranzler, 2009). Por el contrario, van en la linea de los encontrados por
Lopes, et al. (2003), que no observaron correlaciones significativas entre el MSCEIT y el
Scholastic Aptitude Test. Los resultados del trabajo de Mestre, et al. (2005) planteaban, segun
los autores, la necesidad de aclarar cémo la inteligencia emocional se vincula con las
aptitudes mentales, pues bien, en este estudio se utiliz6 un instrumento de aptitudes mentales

primarias y los resultados indican que no hay evidencia clara de ésta relacion.
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En la hipétesis b.2. se expone que la inteligencia emocional, apresada con el MSCEIT,
tiene una relacién positiva con el rendimiento académico. Esta hipétesis se rechaza, ya que no
se observé relacion entre el rendimiento académico y la inteligencia emocional. Los
resultados de este estudio no apoyan los hallazgos de Barchard (2003); Gil-Olarte, Palomera,
y Brackett (2006); Mestre, et al. (2004); Qualter, et al. (2012). Es necesario recordar que en la
mayoria de estos estudios, a diferencia de la presente investigacion, se controlaron las
variables inteligencia y personalidad. Este resultado podria explicarse por el indicador de
rendimiento académico elegido, la nota de corte para acceder a la universidad, existiendo una
variabilidad importante en el nimero de asignaturas a las que se presentan los alumnos, el
nivel de exigencia y dificultad de los exdmenes en funcidén de la via elegida (por ejemplo,
arte, humanidades y ciencias sociales, ciencias y tecnologia), la obligatoriedad o el carécter
optativo de las mismas. En esta investigacion se incluyé a participantes de diferentes edades y
promociones que diferian notablemente en el tipo de prueba de acceso realizada y en la forma

de puntuar la misma.

En la hipétesis b.3. se plantea que la inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, se
relaciona positiva y significativamente con la satisfaccion con la vida. Los resultados
obtenidos en la muestra de la ULL apoyan esta hipdtesis, ya que se observa una relacién
directa entre el MSCEIT vy la satisfaccion con la vida. Sin embargo, en la muestra de la UDG
no se observéd esta relaciéon (aunque, al estar unidas por una relacion de covarianza el
MSCEIT y el TMMS-24 podria existir una relacion indirecta). Los hallazgos obtenidos con la
muestra de la ULL van en la linea de los obtenidos por Ciarrochi, et al. (2000) y Mayer, et al.,

(1999), aunque estos estudios se realizaron con el MEIS sirven de precedente, pues en ambos
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casos un instrumento de habilidad ha mostrado relacion con la satisfaccién con la vida. Los
resultados encontrados en la muestra de la UDG son similares a los de Brackett y Mayer

(2003), quienes no encontraron relacion entre estas variables.

De acuerdo con la hipétesis b.4., las puntuaciones obtenidas en el MSCEIT tendrian
relacion positiva y significativa con el apoyo social percibido. Los resultados obtenidos en la
muestra de la ULL apoyan esta hipdtesis, ya que se observa una relacion indirecta, mediada
por la satisfaccién con la vida, entre las dos variables. En la muestra de la UDG no se observa
esa relacion (aunque, como en el caso anterior podria existir una influencia indirecta al existir
una relacién de covarianza entre el MSCEIT y el TMMS-24). Los resultados obtenidos con la
variable apoyo social, en la ULL, son llamativos, ya que en la literatura revisada se ha
evidenciado que el apoyo social puede ser una variable mediadora entre la inteligencia
emocional y otras variables relacionadas con la salud mental. Sin embargo, en este estudio la
variable que aparece como mediadora entre la inteligencia emocional y el apoyo social es la
satisfaccion con la vida. Este resultado contrasta con los hallazgos de Gallagher y Vella-
Brodrick (2008); Kong, et al. (2012); Rey y Extremera (2011) y Runcan y Iovu, (2013),
quienes afirmaron que el apoyo social es un mediador entre inteligencia emocional y
satisfaccion con la vida. Como explicaciones plausibles del porqué de esta relacion surgen dos
alternativas: 1) Que sea mds fécil apoyar a personas satisfechas con su vida, mas felices; 2)
Que las personas mds satisfechas con su vida suelan hacer valoraciones mds positivas tanto de
su calidad de vida como del nimero de apoyos que reciben. Una plausible explicacion es que

sean personas mas optimistas.
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La hipoétesis b.5. plantea la existencia de una relacion negativa y significativa entre
inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, y conductas de riesgo. Los modelos
definitivos no corroboran esta hipétesis pues no se observa relacion entre las dos variables. En
la UDG las conductas de riesgo no forman parte del modelo definitivo. En contraste con otros
estudios donde se ha usado el MSCEIT (Brackett, et al., 2004; Rivers, et al., 2013; Trinidad,
et al., 2004), en este trabajo no se observod una relacion directa entre inteligencia emocional y
conductas de riesgo. En la poblacién mexicana se observé que los participantes informaban de
una menor realizacién de conductas de riesgo, por lo que cabria plantearse si se trata de una
realidad debida a factores sociales, culturales o educativos, o si éstos podrian estar influyendo
en que los participantes reconozcan abiertamente la realizacion de estas conductas.

El tercer bloque de hipétesis estd relacionado con el papel que juega la inteligencia

emocional, apresada con el TMMS-24, sobre otras variables.

La hipotesis c.1. sugiere que la inteligencia emocional, apresada con el TMMS-24, tiene
relacion positiva y significativa con la inteligencia cognitiva. Como se menciond
anteriormente, no fue posible obtener un algoritmo que convergiera, por lo que los resultados
obtenidos no apoyan esta hipotesis. La ausencia de relacion entre la inteligencia emocional,
apresada con el TMMS-24, y la inteligencia cognitiva ya habia sido puesta de manifiesto en

otros trabajos (De Haro y Castejon, 2014; Lorenzo, 2014; Pérez y Castejon, 2006).

En la hipoétesis c.2. la inteligencia emocional, medida con el TMMS-24, se relaciona de
forma positiva con el rendimiento académico. Los hallazgos de este estudio implican que se
rechace esta hipétesis, pues no se observd relacion entre estas variables. Estos resultados

avalan los obtenidos por Ferragut y Fierro (2012) y Newsome, et al. (2000). Los resultados
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obtenidos son coherentes con el planteamiento de la hip6tesis c.3. Segun ésta, la inteligencia
emocional, evaluada a través del TMMS-24, esta relacionada positiva y significativamente
con la satisfaccién con la vida. Se ha verificado, en las dos muestras del estudio, que existe
esta relacion. Estos resultados apoyan los ya obtenidos por Augusto et al. (2006); Cabello, et.
al., (2006); Extremera, et al. (2007), Extremera, Durdn y Rey (2009); Extremera y Ferndndez-

Berrocal (2005), Palomera y Brackett (2006).

Con respecto a la hipétesis c.4., en la que se afirma que la inteligencia emocional,
medida con el TMMS-24, y el apoyo social percibido estin relacionados positiva y
significativamente, es posible decir que los resultados obtenidos van en la misma linea. Asi,
se ha observado una relacion positiva y significativa en las dos muestras del estudio, aunque
esta relacion no es directa en ningin caso, sino que estd mediada por la satisfacciéon con la
vida. En estudios anteriores, se habia observado una relacion positiva y significativa entre la
inteligencia emocional, apresada por el TMMS-24 y el apoyo social (Azpiazu, et al., 2015;

Montes-Berges y Augusto, 2007).

En la hipétesis c.5. se postula que la inteligencia emocional, evaluada con el TMMS-24,
presenta una relacion negativa con las conductas de riesgo. No se encontraron resultados que
ratifiquen esta hipétesis. Este resultado difiere de los datos que obtuvieron Limonero, et al.
(2006), pues segun ellos la inteligencia emocional, apresada con el TMMS-24, es un factor
protector de las conductas de riesgo. Como en el caso e la hipétesis b.5., detras del consumo
de sustancias adictivas o de las pricticas sexuales de riesgo podrian estar otras variables

sociales, emocionales o ambientales y no el nivel de inteligencia emocional.
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9.1. Aportaciones del estudio

A la vista de los dos modelos socioafectivos, de ecuaciones estructurales, resultantes de
este estudio, lo mds destacable es la importancia que cobra la variable satisfacciéon con la
vida. Al parecer, este constructo sindnimo de felicidad y bienestar subjetivo se postula como
eje central de las relaciones entre las diferentes variables estudiadas. Asi, en los dos modelos,
es una variable que se ve afectada por la inteligencia emocional y que influye en el apoyo
social percibido. Si segiin Veenhoven (1994), la satisfaccion con la vida es un indicador de
como evalda un individuo la calidad global de su vida de forma positiva, y, a la vista de los
modelos, la inteligencia emocional es un factor predictor de la misma, parece necesario
mejorar la inteligencia emocional de las personas con el fin de optimizar también esa
valoracion.

La literatura revisada indica que el apoyo social es una variable mediadora o
moderadora de otros factores que influyen en el bienestar o la salud mental. Sin embargo, en
los modelos obtenidos se observa que es la satisfaccion con la vida la que influye en ésta
variable. Es decir, una mayor calidad de vida percibida influye en la apreciacion sobre las
provisiones de apoyo que recibe una persona. Si se aprecia el modelo en conjunto, la
inteligencia emocional estarfa a la base de una mayor satisfaccion vital y, en consecuencia, de
un mayor apoyo social percibido. Diferentes investigaciones sefialan que el apoyo social
contribuye en la mejora de la salud fisica y mental de las personas. De esta manera, toda
inversion en mejorar la inteligencia emocional de las personas impactaria, directa o
indirectamente, en la salud mental de las mismas, en su red social de apoyo y en su calidad de

vida.
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Aunque sélo se aprecia en el modelo socioafectivo de La Universidad de La Laguna,
parece que la realizacién de conductas de riesgo, como el consumo de alcohol o tabaco, o las
relaciones sexuales de riesgo, influyen de forma negativa en la satisfaccién con la vida.

Llama la atencién que los participantes de la muestra mexicana, en cuyo modelo no
aparecen las conductas de riesgo, se muestren mas satisfechos que los participantes de la
muestra de la universidad de La Laguna. Cabria plantearse aqui cudles son las razones
culturales, sociales o de otra indole que estin detrds de la superioridad de conductas de riesgo
realizadas por los participantes de la muestra espanola.

Al margen de lo que informan explicitamente los modelos, hay una serie de datos que
pueden extraerse. Comparando los dos tipos de modelos parece que la inteligencia emocional
estd cerca de aspectos afectivos o emocionales, pero no de aspectos cognitivos, ya que no
aparece relacion con estos factores. Asi las cosas, resulta necesaria una investigacion en
profundidad para esclarecer si puede considerarse la inteligencia emocional una inteligencia
mas.

Esta investigacion pone de manifiesto la falta de rigurosidad o estabilidad del constructo
inteligencia emocional, cuyo origen se halla en la ausencia de un modelo solido. Si bien
existen numerosas definiciones, modelos e instrumentos de inteligencia emocional, hasta la
fecha no se ha encontrado un estudio que aglutine todas las posturas, las compare y extraiga
un modelo rotundo de inteligencia emocional. Con frecuencia aparecen articulos que
sobrevaloran la inteligencia emocional y la consideran una variable indispensable para el ser
humano. Sin embargo, si como se ha hecho en este trabajo, se profundiza en la relacion de la
inteligencia emocional con otras variables, se encuentran datos contradictorios y diferencias
debidas al tipo de instrumento empleado. De todas las variables incluidas en este estudio,

cognitivas y socioafectivas, s6lo se ha podido confirmar la relacion de la inteligencia
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emocional con la satisfaccién con la vida, ni siquiera ha sido posible corroborar, usando las
dos muestras, la relacion entre los dos tipos de instrumento. Con errores de conceptualizacion
y problemas tedricos como los que presenta la inteligencia emocional, dificilmente se
extraeran conclusiones consistentes de las investigaciones que se realicen, y es que la mayoria
de los investigadores en este campo, se limitan a asumir lo que dicen otros tedricos sin
cuestionarse sus premisas, o a ponerlo en duda generando nuevos modelos que lejos de
esclarecer el constructo lo oscurecen. No es riguroso seguir construyendo sobre definiciones y
modelos poco probados. Por esta razon, se hace necesario partir de la base y poner a prueba
todos los postulados existentes sobre la inteligencia emocional. De poco sirve encontrar
relaciones de “algo” con otros constructos si no se sabe qué es ese algo, si son mds las dudas
que las certezas. La principal evidencia que aporta este trabajo es que la inteligencia
emocional, tal y como se ha definido, estd lejos de ser ese constructo neurdlgico que se halla a
la base del éxito en la vida personal, académica y social.

La ausencia de relacion con el rendimiento académico hace pensar que, ni la
inteligencia emocional, ni la inteligencia cognitiva, influyen directamente en las notas
obtenidas en la prueba de acceso a la universidad. Este dato irfa en consonancia con los
aportados por Ferragut y Fierro (2012) y Newsome, et al. (2000). Si la inteligencia emocional
y la inteligencia cognitiva no estdn relacionadas con la calificaciéon que permite acceder a la
universidad, es importante preguntarse qué variables son las que juegan un papel importante
en la misma. Ademads, podria interpretarse que, tanto en México como en Espaia, las personas
con una capacidad intelectual alta no estan siendo lo suficientemente estimuladas, de forma
que puedan obtener un mayor rendimiento académico, al menos en su prueba de acceso a la
universidad. Cabe aqui replantearse como se estdn gestionando los recursos que pretenden

atender a las personas con necesidades educativas especiales.
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De la presente investigacion es posible destacar una serie de fortalezas que permiten
extraer resultados enriquecedores, como el uso de dos tipos instrumentos de inteligencia
emocional. En numerosas investigaciones se encuentran diferencias en funcién del tipo de
instrumento empleado, autoinforme o test de habilidad. En este estudio se utilizaron los dos
tipos de instrumento, facilitando la comparacion de las relaciones entre las diferentes
variables de estudio y la influencia del tipo de instrumento en los hallazgos y poniendo en
entredicho que ambos midan el mismo constructo.

Asimismo, la validacién cruzada realizada con dos muestras de estudiantes de
universidades y paises distintos, hace posible una mayor generalizaciéon de los datos
obtenidos. De esta manera, se pudieron contrastar los hallazgos con los estudiantes de la
Universidad de La Laguna, con los de poblacién también universitaria y de habla hispana
pero en un contexto diferente. Esta validacion cruzada permite observar diferencias debidas a
la cultura y a la educacién y similitudes independientes de las mismas.

Un aspecto positivo a destacar de esta investigacion es la heterogeneidad de la muestra,
ya que se contaba con grupos de alumnos de diferentes carreras, cursos y edades.

Otra ventaja de esta investigacion es la técnica estadistica empleada, las ecuaciones
estructurales, que admite la inclusion de todas las variables del estudio en un mismo andlisis,
permitiendo proponer el tipo y la direccion de las relaciones que cabe esperar entre las
variables, en funcién de la teoria de referencia. Asimismo, es posible conocer los efectos

directos e indirectos entre las variables y comprobar la bondad de ajuste del modelo global.
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9.2. Limitaciones

Este trabajo presenta una serie de limitaciones que se deben mencionar con el fin de
eliminarlas en futuras investigaciones. La primera de ellas es el indicador de rendimiento
académico empleado. Las notas de la prueba de acceso a la universidad se estiman de
diferente forma en los dos paises de origen de la muestra, lo que obligd a hacer cdlculos para
equipararlas. Ademds, en la muestra espafiola, hubo algunos problemas derivados de los
cambios en las calificaciones y en el tipo de prueba de acceso al que se habian presentado,
pues algunos participantes conocian su nota sobre 10 y otros sobre 14. Ademds, el nimero de
asignaturas a las que se presentaban, en ocasiones, no era la misma por lo que no podian optar
a la puntuacion maxima. Esto se deriva de un cambio que se realiz6 en el afio 2010 en el que
la puntuacién médxima en la prueba de acceso podia ser 14 puntos (10 de asignaturas
obligatorias y cuatro extras que se pueden obtener haciendo exdmenes optativos). Al detectar
la heterogeneidad de las puntuaciones se intent6 recabar las notas de bachillerato de todos los
participantes pero sOlo un bajo porcentaje del alumnado contesté al correo electrénico y la
dispersion de los datos era mayor. Por lo que finalmente se realizaron los anélisis con la nota
de la prueba de acceso a la universidad.

Seria interesante, para futuras investigaciones contar con el dato de las notas de cada
uno de los participantes en las diferentes asignaturas. Asimismo, podria ser util replicar la
investigacion en educacion obligatoria, de forma que se analice la relacion de la inteligencia
cognitiva y emocional con la puntuacién media de los alumnos en asignaturas comunes.

Con respecto a la inteligencia cognitiva, el hecho de tomar una muestra de estudiantes
universitarios hace presuponer que la mayoria de ellos contardn con un cociente de
inteligencia (CI) medio-alto, por lo que no se ha tomado en cuenta a otra parte de la

poblacién. Esta limitacion pone en duda si la inteligencia cognitiva pueda jugar algtin papel
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en relacion con todas las variables del estudio. Seria recomendable realizar este estudio en
una muestra mds heterogénea donde se encuentren personas con todo tipo de nivel intelectual.

Con la finalidad de poner a prueba el modelo de las cuatro ramas que, a priori, no tiene
relacion con la personalidad, no se incluyé un instrumento de personalidad. Sin embargo, una
revision en profundidad de la literatura y los datos obtenidos en esta investigacion, sugieren
que seria valioso contar con un andlisis similar, al realizado en este estudio, que incluya
variables de personalidad. Conocer el peso que tienen éstas variables sobre el rendimiento
académico, las conductas de riesgo, la satisfaccion con la vida o el apoyo social y como se
relacionan con inteligencia cognitiva y emocional aportaria datos sélidos y rotundos al
panorama de la inteligencia emocional. Por lo que se recomienda incluirlas en futuras

investigaciones.
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Capitulo 10: Objetivos e hipotesis del estudio II

En este capitulo se describen los objetivos y las hipétesis correspondientes al estudio
empirico dos.

10.1. Objetivos:

A continuacion, se presentan los objetivos del estudio empirico dos.

a) Efectos de un entrenamiento en inteligencia emocional

-Comprobar si es posible mejorar la inteligencia emocional tras un entrenamiento.
-Analizar las mejoras en inteligencia emocional.

-Verificar si un entrenamiento basado en un modelo concreto de inteligencia emocional
da lugar a mejoras en los niveles de inteligencia emocional apresados por el instrumento

de evaluacion correspondiente al modelo.

10.2.Hipotesis:
En este apartado, se exponen las hip6tesis del estudio empirico dos.

a) Relacionadas con el entrenamiento en inteligencia emocional

a.l. Las personas entrenadas en el modelo de las cuatro ramas mejoran su nivel de
inteligencia emocional en el MSCEIT.

a.2. Las personas entrenadas el modelo de las cuatro ramas no mejoran su nivel de
inteligencia emocional medido con un instrumento distinto al MSCEIT.

a.3. Las personas entrenadas en el modelo de Bar-On mejoran su nivel de
inteligencia emocional en el instrumento ajustado al modelo.

a.4. Las personas entrenadas en el modelo de Bar-On no mejoran su nivel de

inteligencia emocional en el MSCEIT.
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Capitulo 11: Método del estudio empirico IT

En este capitulo se muestran los datos pertenecientes al método del estudio empirico dos.

11.1Metodologia y diseio

Disefio cuasi experimental con dos grupos no equivalentes y medidas pre y post.

11.2 Participantes

La muestra estd constituida por 73 adultos, 34 eran padres y madres de nifios que
acudian a una clinica de salud mental de La Universidad de Guadalajara, México y 39
profesores de ensefianzas no universitarias de Tenerife. De la totalidad de la muestra,
completaron los entrenamientos y la evaluacion 66 participantes, 33 de ellos fueron

entrenados en el modelo de Bar-On y 33 en el modelo de MSCEIT.

11.3Instrumentos
A continuacion, se describen los instrumentos usados en este estudio.

L La version espaiiola del MSCEIT de Mayer, et al. (2002)

El Test de Inteligencia emocional Mayer-Salovey-Caruso, MSCEIT, (Extremera y
Berrocal, 2002) es un instrumento de capacidad para evaluar la inteligencia emocional. La
prueba cuenta con 141 items, a través de los cuales se obtiene un indice de capacidad global,
la puntuacion en las dreas experiencial y estratégica y la puntuacion en cada una de las ramas
(percepcion, facilitacion, comprension y manejo). Asimismo, el instrumento permite conocer
la puntuacion en ocho subescalas (2 por cada rama). En la version espafiola del MSCEIT se

utiliz6 el alfa de Cronbach para conocer la fiabilidad de las tareas y el coeficiente de
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Spearman-Brown para el resto de puntuaciones, siendo la fiabilidad de 0,95 en la puntuacién
total, 0,93 en el drea experiencial y 0,90 en la estratégica.

En cuanto a la validez de contenido, la prueba se basa en el modelo de las cuatro ramas
(Mayer y Salovey, 1997), por lo que presenta cuatro dreas de destreza y ocho tareas, dos por
cada rama, que se corresponden con las aptitudes emocionales planteadas en el modelo de
referencia. Los autores de la prueba afirman que la rama percepcién no incluye la expresion
de emociones. No obstante, indican que el comportamiento expresivo emocional correlaciona
con la capacidad de percibir emociones, por lo que se puede inferir una relacién significativa.
En resumen, el MSCEIT posee una validez de contenido adecuada (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2002).

Los valores de correlacion entre las tareas del MSCEIT son similares a los hallados en
la version original, incluso superiores. En la tabla 11.1 se resume la intercorrelacién entre las
tareas del instrumento. Todas las correlaciones obtenidas en la version espafiola son positivas
y significativas (p<0,001).

Pusey (2000, citado en Mayer, Salovey y Caruso, 2001), concluyé que el MSCEIT
presenta una buena validez aparente.

Extremera y Fernandez-Berrocal (2002), con respecto a la validez factorial del
MSCEIT, afirman que los modelos matematicos apoyan su estructura tedrica. A través de
andlisis factorial confirmatorio, se ha comprobado el ajuste de el instrumento. Asi, se ha
demostrado que: 1) el modelo de cuatro factores es mds adecuado que otros modelos con
menos factores, oscilando las correlaciones entre las ramas de este modelo entre 0,66
(percepcion vs. manejo emocional) y 0,94 (facilitacion vs. manejo emocional). 2) Aunque el
modelo de un factor y el de dos factores presentaban un buen ajuste, el modelo de dos factores

fue mejor. 3) el modelo jerdrquico (cuatro factores de primer orden, las ramas; dos factores de
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segundo orden, las dreas y un factor de tercer orden, la puntuacion total en inteligencia
emocional) es adecuado. Todos los resultados obtenidos apoyan el modelo tedrico de base y
el uso del MSCEIT como un instrumento adecuado para medir inteligencia emocional, sus
ramas Yy sus dreas.

Tabla 11.1 Intercorrelaciones entre las tareas del MSCEIT

Tarea 1 2 3 4 5 6 7 8
1.Caras 1

2.Dibujos 045 1

3. Facilitacién 035 036 1

4. Sensaciones 0,36 043 040 1

5. Cambios 0,31 0,32 042 044 1

6. Combinaciones 0,30 0,33 0,36 054 0,56 1

7. Manejo Emocional 0,32 041 042 048 048 048 1

8. Relaciones emocionales 0,30 0,29 036 053 043 0,55 0,56 1

1L El TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal, Alcaide, Dominguez, Ferndndez-McNally,
Ramos y Ravira, 1998)

Evalia la autopercepcion de la inteligencia emocional, con 24 items (adaptacion al
castellano de Fernandez-Berrocal, Alcaide, Dominguez, Fernandez - McNally, Ramos y
Ravira, 1998). Se observo que la consistencia interna de las subescalas es superior a 0,85 y
que la correlacion test-retest, después de cuatro semanas, fueron adecuadas (atencion r=0,60,
claridad r=0,70 y reparacion r=0,83) (Ferndndez-Berrocal, et al., 2004).

111 Inventario de Cociente Emocional I-CE (Ugarriza, 2001), adaptacién peruana

del Bar-On Emotional Quotient Inventory, EQ-i, (Bar-On, 1997)

Desde la vision sistémica, se considera que este inventario permite obtener el cociente
emocional general y cinco cocientes emocionales compuestos, basados en las puntuaciones de

15 subcomponentes. A continuacion, se describe brevemente cada uno de los subcomponentes

167



del modelo. Cabe recordar que los componentes son dreas que comprenden a los
subcomponentes:
1. Componente intrapersonal (CIA):

1.1. Comprensiéon emocional de si mismo (CM): esta habilidad permite captar y
comprender los sentimientos y emociones propios, diferenciarlos y conocer el porqué
de éstos.

1.2. Asertividad (AS): posibilita la expresion de sentimientos, creencias y pensamientos
sin herir los sentimientos de los demds y defender los derechos propios de una forma
no destructiva.

1.3. Autoconcepto (AC): es la habilidad para comprender, aceptar y respetarse a si mismo,
admitiendo los aspectos positivos y negativos, pero también las limitaciones y
posibilidades.

1.4. Autorrealizaciéon (AR): hace posible realizar lo que realmente se puede, quiere y
disfruta.

1.5. Independencia (IN): permite autodirigirse, sentirse seguro de si mismo en los
pensamientos y acciones y ser independientes emocionalmente para tomar decisiones.

2. Componente interpersonal (CIE).

2.1. Empatia (EM): es la habilidad para percatarse, comprender y apreciar los
sentimientos de los demas.

2.2. Relaciones interpersonales (RI): permite establecer y mantener relaciones
mutuamente satisfactorias, caracterizadas por una proximidad emocional e intimidad.

2.3. Responsabilidad social (RS): es la habilidad de verse a si mismo como una persona
que coopera, contribuye y es un miembro constructivo del grupo social.

3. Componente adaptabilidad (CAD).
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3.1. Solucién de problemas (SP): esta habilidad permite identificar y definir los
problemas, generando y poniendo en préctica soluciones efectivas.

3.2. Prueba de realidad (PR): hace posible la evaluacién de la correspondencia entre lo
que se experimenta (lo subjetivo) y lo que existe (lo objetivo).

3.3. Flexibilidad (FL): a través de esta habilidad, se puede realizar un ajuste adecuado de
las emociones, los pensamientos y las conductas a situaciones y condiciones
cambiantes.

Componente del manejo del estrés (CME).

4.1. Tolerancia al estrés (TE): es la habilidad para soportar sucesos adversos, situaciones
estresantes 'y emociones fuertes sin desmoronarse, haciendo frente activa y
positivamente el estrés.

4.2. Control de impulsos (CI): permite resistir 0 posponer un impulso, para actuar y
controlar las emociones.

Componente del estado de animo general (CAG).

5.1. Felicidad (FE): hace posible que se disfrute de si mismo y de los otros, divertirse y
expresar los sentimientos positivos, sintiéndose satisfecho con la vida.

5.2. Optimismo (OP): es la habilidad para ver el aspecto mds brillante de la vida,

manteniendo una actitud positiva frente a la adversidad y los sentimientos negativos.

Desde el enfoque topografico, los componentes de la inteligencia no cognitiva se

organizan de acuerdo con un orden de rangos, distinguiendo entre factores centrales (FC) o

primarios, relacionados con factores resultantes (FR) o de mads alto orden, y que estdn

conectados por un grupo de factores soporte (FS) o factores de apoyo, segundarios o

auxiliares. Asi, los factores centrales mds relevantes son: la comprensién de si mismo, la

asertividad y la empatia. Los otros dos factores centrales son la prueba de realidad y el control
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de los impulsos, que guian los factores resultantes: la solucion de problemas, las relaciones
interpersonales y la autorrealizacion y la felicidad. Estos factores dependen de los factores
soporte: autoconcepto, independencia, tolerancia al estrés, responsabilidad social, flexibilidad
y optimismo. La correlacién promedio entre los subcomponentes de la prueba es de 0,41, lo
que indica una correlacion moderada entre los factores debido a la naturaleza homogénea y
compleja de la inteligencia emocional. La correlacion més elevada se halla entre empatia y
responsabilidad social 0,80; Cabe destacar una correlacion baja entre la subescala impresion
positiva y los demds subcomponentes, lo que implica que la tendencia de la respuesta de
deseabilidad social para el instrumento es relativamente independiente de los demads factores.
Asimismo, se observd una correlacion negativa entre este factor, impresion negativa, y el
subcomponente prueba de realidad. Los demds subcomponentes también presentan
correlaciones negativas con la impresion negativa (valores que oscilan entre -0,13 y -0,41)
(Ugarriza, 2001).

La consistencia de la prueba es de 0,93 y la de los componentes del instrumento fluctia
entre 0,77 y 0,91. Los valores mas bajos son los de flexibilidad (0,48), independencia y
solucién de problemas (0,60); los demas factores presentan valores superiores a 0,70.

Se ha puesto a prueba la estructura factorial de 5 a 1 propuesta por Bar On (1997) y, a
través de la prueba chi cuadrado se ha verificado el ajuste del modelo. Asi, se ha extraido un
unico factor subyacente al que se ha denominado “cociente emocional general” (CEG). El
componente CIA tiene la carga factorial mds alta, 0,92, y explica el 85% de la varianza de
CEG; CAG presenta un peso factorial de 0,88 y explica el 77% de la varianza del CEG; CAD,
CIE Y CME presentan cargas factoriales mds bajas de 0,78, 0,68 y 0,61 respectivamente. La

proporcion de varianza que explica cada uno de estos componentes es de 61%, 46% y 37%.
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En cuanto a la validez divergente, se demostr6é que la inteligencia no cognitiva evaluada
por el Cociente Emocional no es otra forma de inteligencia cognitiva, observdndose una baja
correlacién entre cociente emocional y cociente intelectual (r=0,12) en una muestra
norteamericana que cumplimento el I-CE y el WAIS. Aunque algunos autores hayan sugerido
que la escala de solucion de problemas del inventario podria medir capacidades cognitivas, su
correlaciéon con el WAIS es muy baja (r=0,11) (Pallaza y Bar-On, 1995, citado en Ugarriza,
2001).

Con respecto a la validez de constructo, se correlacionaron las puntuaciones de los
subcomponentes con puntuaciones de escalas de otras mediciones (de personalidad), tomadas
como criterio externo. Los resultados arrojaron correlaciones moderadas que van desde 0,30 a
0,70, lo que sugiere que aunque los subcomponentes del I-CE se solapan con otras pruebas,

denotan una clara distincién.

11.4 Procedimiento

En primer lugar, se disefiaron dos entrenamientos basados en dos modelos diferentes de
inteligencia emocional, el de las cuatro ramas y el de Bar-On. A continuacidn, se exponen, de
forma resumida, los dos tipos de entrenamiento. Ambos comparten el mismo ndmero de
sesiones (ocho) y la duracion de las mismas (dos horas por cada sesiéon). En primer lugar
(tabla 11.2), se puede observar el contenido del entrenamiento basado en el modelo de las
cuatro ramas; en segundo lugar (tabla 11.3), el contenido del entrenamiento basado en el

modelo de Bar On.
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Tabla 11. 2. Entrenamiento basado en el modelo de Las Cuatro Ramas

Sesion Contenido Actividad Temporalidad
1. Nos presentamos 15
| Presentacion y evaluacion 2. Evaluacion 80
inicial 3. La mano 15
Cierre: pap4 te estoy viendo 10
1. Categorizando emociones 15
2. Se percibir emociones 30
2 Percepcion Emocional 3. Visual 30
4. Debate 35
Cierre: Cuento de las escondidillas 10
1. Pintamos emociones 30
2. Stop/Basta 20
3 Facilitacién Emocional ,3' Tabd ) 20
4. Peliculas y parejas 40
5. Actividad de cierre: Cuento caperucita 10
1. Alerta 30
1. Desglosando emociones 20
4 . ) 2. Sumando emociones 20
Comprension Emocional . e
3. Completando esquemas + Teoria cromética 20
4. La emocién que siento yo 20
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Tabla 11. 2. Entrenamiento basado en el modelo de Las Cuatro Ramas (continuacion)

Sesion Contenido Actividad Temporalidad
5. Actividad de cierre 10
1. Buscando situaciones 40
5 2. Cambios Bruscos 30
3. Cémo afectan esos cambios bruscos 40
4. Actividad de cierre 10
1. Buscando soluciones 45
6 2. Emociones 35
Manejo Emocional 3. {Como actio? ;Porqué? 30
4.. Actividad de cierre: el cuento de la naranja 10
1. Estrategias de regulacién emocional 15
1. Jinkana 60
7 3. Recapitulando 15
4. Evaluacion de la monitora 10
5. Evaluacion del curso 10
Evaluacién y cierre Actividad de cierre: como se van hoy 10
1.MSCEIT 55
2. Bar-On 40
8 3.Entrega de constancias 5
Actividad Cierre: qué aprendiste, como lo has aplicado a tu vida cotidiana, 20

emotivo video)
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Tabla 11.3. Contenido del entrenamiento basado en el modelo de Bar-On

Sesion ~ Componente Subcomponente Actividad Temporalidad
1. Nos presentamos 15
1 Presentacion y evaluacion inicial 2. Bvaluacion 80
3. La mano 15
4. Cierre: pap4 te estoy mirando 10
Comprension emocional 1. Identificando emociones: Maltesas 10
del si mismo 2. Me hago consciente de mi expresion 20
1 Ratén, monstruo o equilibrado 10
2 Asertividad 2. (’)Ql‘liél’l e§/quién? 10
= 3. Mira quién soy 30
g 4. Conversaciones dificiles: asertividad 30
é 5. Cierre: las escondidillas 10
g 1. Mi retrato 15
= Autoconcepto 2.;Porqué es importante aceptarnos? 15
3 3. Carta a mi mismo 20
Autorrealizacion 2. Tengo, debo, quiero 25
Independencia 3 Independencia entre todos 30
5. Cierre: caperucita roja/ v. Emociones 15
) 1. Espejos 25
TQ Empatia 2. Debate sobre uniforme mundial 20
S .
4 5 Relaciones Interpersonales 3 Map? de relaciones 20
% 4. ;Qué puedo hacer? 20
= Responsabilidad social 3. Construyendo 30
5. Cierre: video médicos 5
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Tabla 11.3. Contenido del entrenamiento basado en el modelo de Bar-On (continuacion)

Sesion Componente Moédulo Actividad Temporalidad
2 Solucién de problemas 1 Problema 'y solucion 45
o 2. Repetimos con un problema personal 20
5 '_;: Prueba de realidad 3. Sensaciones 20
§ Flexibilidad 4 Nos ponemos en situacion 25
2 5. Cierre: cdmo nos vamos hoy 10
NG Tolerancia al estrés I.Tangram 1ncor‘n/plet0 ) 10
5 2. Estrategias de regulacién emocional 10
§ 3. Carreteras: respiracion 15
6 é Control de los impulsos 4.La respiracion natural.cc.)mpleta 30
) 5. Cuando no controlo mis impulsos 15
‘E“ 6 Relajacion muscular 40
7. Cierre: qué tal hasta aqui 5
k3 . Felicidad . 1 Momento feliz . 45
S E 2. {Qué cosas me hacen feliz? 15
g g .. 3. Vamos a darle la vuelta 15
7 - Optimismo 4. Pintando negativo vs. Positivo 30
Recapitulando 5. {Qué hicimos hasta aqui? 5
6. Evaluacion del curso 5
Evaluacién 7. Evaluacién del monitor 5
1.Bar-On 40
g 2. MSCEIT 55
) 3. Entrega de constancias 5
Cierre . ‘
4. Cierre: con qué se quedan del curso 20
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En segundo lugar, se evalué del nivel de inteligencia emocional de los participantes; en
tercer lugar, se implementaron los dos entrenamientos con muestras independientes; en cuarto

lugar, se realiz6 una medida post entrenamiento.

11.5 Analisis de datos

Con el objetivo de saber si ha habido cambios en la puntuacién de inteligencia
emocional en los participantes que puedan deberse al entrenamiento, se han comparado las
medidas antes-después. Asimismo, para saber si ha habido cambios debidos al tipo de
entrenamiento, se ha comparado ambos grupos. Por ello, se ha usado un ANOVA Split-plot,
siendo la variable intragrupo el momento (antes-después) y la inter grupo el tipo de

entrenamiento en funcién del modelo (Mayer y Salovey o bien Bar-On).
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Capitulo 12: Resultados estudio empirico II.

En este capitulo se van a exponer los resultados del estudio empirico II. En primer
lugar, siguiendo el orden en que se realizd la formacidn, se presentardn los datos
correspondientes al entrenamiento realizado con la muestra mexicana, en la Universidad de
Guadalajara (UDGQG) y, seguidamente, los relativos al entrenamiento de la muestra espafiola,

implementado en la Universidad de La Laguna (ULL).

12.1. Analisis con la muestra mexicana

A continuacién, se presentan los andlisis de varianza de disefio Split-plot, siendo la
variable intra grupos, el momento el momento de medida (antes-después del entrenamiento),
denominada momento y la variable inter grupos el tipo de intervencion (basada en el Modelo
de Mayer y Salovey (M), o el de Bar-On (B)), denominada entrenamiento realizados. Se
expondrén, en primer lugar, los resultados obtenidos con la muestra mexicana y, en segunda
lugar, los de la muestra espafiola. El orden de presentacion de los resultados serd el siguiente:
1) los andlisis con el instrumento TMMS-24; 2) los datos relativos al MSCEIT y 3) los

resultados del I-CE.

12.1.1. TMMS-24
En la siguiente tabla (tabla 12.1) se exponen las medias y desviaciones tipicas, para
cada uno de los grupos de entrenamiento (basado en el modelo de Bar-On y en el modelo de

las cuatro ramas), en las variables del TMMS-24 (atencion, claridad y reparacion).
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Tabla 12.1 Datos descriptivos TMMS-24 para la muestra de México

Pre-test Post-test
N M DE M DE
Atencién B 13 23,15 5,86 B 22,85 4,90
M 14 25,93 7,60 M 28,79 7,98
Claridad B 13 30,46 6,67 B 30,15 4,85
M 14 27,43 7,73 M 28,64 9,39
Reparacion B 13 33,38 3,80 B 31,23 5,02
M 14 28,71 7,67 M 31,07 7,76

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT

Sometidos los datos a un contraste de analisis de varianza, ANOVA, (véase tabla 12.2),
los resultados no arrojan diferencias significativas en las puntuaciones antes o después del
entrenamiento (momento), ni en funcion del tipo de entrenamiento seguido (entrenamiento),

para ninguno de los tres factores (atencion, claridad y reparacion) del instrumento.

Tabla 12.2 ANOVA TMMS-24 para la muestra de México

Variable Fuente Gl MC F P n2 PO
Atencion Momento 1,25 21,91 2,39 0,135 0,09 0,32
Entrenamiento 1,25 255,94 3,12 0,089 0,11 0,40

Interaccion 1,25 33,76 3,68 0,067 0,13 045

Claridad Momento 1,25 2,77 0,13 0,718 0,01 0,06
Entrenamiento 1,25 69,59 0,79 0,384 0,03 0,14

Interaccién 1,25 7,81 0,38 0,546 0,02 0,09

Reparacion Momento 1,25 0,14 0,01 0,934 0,00 0,05
Entrenamiento 1,25 78,61 1,28 0,268 0,05 0,19

Interaccion 1,25 68,58 3,48 0,074 0,12 043
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12.1.2. MSCEIT

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos medidos mediante el
MSCEIT. En la tabla 12.3, se muestran las medias y desviaciones tipicas en las variables del
MSCEIT, de cada uno de los grupos de entrenamiento, en las medias globales del MSCEIT
(puntuacién global (CIE), puntuacién en las dreas experiencial (CIEX) y estratégica (CIES))
y en las tareas (caras, dibujos, facilitacion, sensaciones, cambios, combinaciones, manejo y
relaciones). En las tabla 12.4 los resultados del ANOVA para las puntuaciones globales y en

la tabla 12.5 los resultados para las tareas.

Tabla 12.3 Datos descriptivos MSCEIT para la muestra de México

Pre-test Post-test
N M DE M DE

Puntuacién global (CIE) B 13 99,23 10,85 B 95,77 11,08

M 14 96,93 10,54 M 101,43 9,35

Area experiencial B 13 102,08 12,66 B 98,46 15,00
(CIEX)

M 14 9793 11,12 M 104,86 9,87

Area estratégica B 13 95,77 7,90 B 94,85 10,35
(CIES)

M 14 96,29 10,56 M 97,21 8,54

Caras B 13 102,31 14,72 B 99,00 15,55

M 14 99,36 16,75 M 101,21 11,16

Dibujos B 13 101,15 14,44 B 104,54 16,16

M 14 101,64 11,45 M 104,29 8,06

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT
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Tabla 12.3 Datos descriptivos MSCEIT para la muestra de México (continuacion)

Pre-test Post-test

N M DE M DE
Facilitacion B 13 99,92 7,53 B 92,15 11,52
M 14 95,29 11,01 M 99,00 6,65
Sensaciones B 13 102,23 14,56 B 98,38 16,59
M 14 98,79 15,22 M 108,93 12,66
Cambios B 13 91,69 9,88 B 95,69 13,57
M 14 89,50 8,37 M 92,43 8,74
Combinaciones B 13 96,23 7,27 B 98,38 13,79
M 14 95,36 11,16 M 96,71 11,70
Manejo B 13 102,69 13,00 B 98,46 10,65
M 14 97,21 27,91 M 98,36 11,97
Relaciones B 13 99,38 10,40 B 93,31 14,63
M 14 109,50 27,96 M 110,14 11,14

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT

Tabla 12.4 ANOVA puntuaciones globales del MSCEIT para la Muestra de México

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
Puntuacion Momento 1,25 3,64 0,04 0,839 0,00 0,05
lobal

?CIE) Entrenamiento 1,25 37,99 0,29 0,597 0,01 0,08
Interaccion 1,25 213,64 2,48 0,128 0,09 0,33

Area Momento 1,25 37,00 0,33 0,568 0,01 0,09

experiencial

(CIEX) Entrenamiento 1,25 17,02 0,09 0,767 0,00 0,06
Interaccion 1,25 374,70 3,39 0,078 0,12 0,42

Area Momento 1,25 0,00 0,00 0,999 0,00 0,05

estratégica )

(CIES) Entrenamiento 1,25 28,05 0,27 0,606 0,01 0,08
Interaccion 1,25 11,56 0,16 0,696 0,01 0,07
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Tabla 12.5 ANOVA puntuaciones de tareas MSCEIT para la Muestra de México

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
Caras Momento 1,25 7,09 0,05 0,827 0,00 0,06
Entrenamiento 1,25 1,83 0,01 0,937 0,00 0,05
Interaccién 1,25 89,91 0,62 0,439 0,02 0,12
Dibujos Momento 1,25 122,45 1,30 0,266 0,05 0,20
Entrenamiento 1,25 0,19 0,00 0,978 0,00 0,05
Interaccion 1,25 1,85 0,02 0,890 0,00 0,05
Facilitacion Momento 1,25 5542 0,57 0,458 0,02 0,11
Entrenamiento 1,25 16,44 0,21 0,653 0,01 0,07
Interaccion 1,25 444.46 4,57 0,043 0,15 0,54
Sensaciones Momento 1,25 133,63 0,83 0,370 0,03 0,14
Entrenamiento 1,25 169,85 0,61 0,441 0,02 0,12
Interaccion 1,25 659,56 4,11 0,053 0,14 0,50
Cambios Momento 1,25 161,80 1,61 0,216 0,06 0,23
Entrenamiento 1,25 100,33 0,90 0,351 0,04 0,15
Interaccion 1,25 3,87 0,04 0,846 0,00 0,05
Combinaciones Momento 1,25 41,55 0,50 0,486 0,02 0,11
Entrenamiento 1,25 21,81 0,13 0,723 0,01 0,06
Interaccion 1,25 2,14 0,03 0,874 0,00 0,05
Manejo Momento 1,25 32,14 0,10 0,751 0,00 0,06
Entrenamiento 1,25 105,03 0,35 0,562 0,01 0,09
Interaccion 1,25 97,32 0,31 0,581 0,01 0,08
Relaciones Momento 1,25 99,53 0,33 0,570 0,13 0,09
Entrenamiento 1,25 2448,19 7,55 0,011 0,23 0,75
Interaccion 1,25 154,19 0,51 0,484 0,02 0,11
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En la trea facilitacion, la interaccion ha resultado significativa (véase tabla 12.8),
observiandose un incremento de la puntuacion (en el segundo momento de medida) en el
grupo entrenado con el modelo de Mayer y Salovey. Sin embargo, la media del grupo
entrenado en el modelo de Bar-On desciende en el post test. A la luz de los resultados, no se

puede concluir que haya mejoras en las puntuaciones del MSCEIT debidas al entrenamiento.

12.1.3.1-CE
Seguidamente, se expondrin los resultados del el I-CE. En la tabla 12.6 se pueden

consultar las medias y desviaciones tipicas y en la tabla 12.7 los resultados del ANOVA.

Tabla 12.6 Datos descriptivos I-CE para la muestra de México

Pre-test Post-test

N M DE M DE

CEG B 13 96,48 8,96 B 98,52 7,96
M 14 88,20 11,42 M 95,63 11,65
CIA B 13 144,62 14,72 B 149,54 11,84
M 14 129,57 17,25 M 141,93 18,21

CIE B 13 115,92 8,86 B 116,23 9,67
M 14 111,86 13,20 M 117,00 12,18

CAD B 13 96,92 13,76 B 96,69 12,23
M 14 89,79 15,98 M 97,43 14,62

CME B 13 61,69 11,23 B 64,62 9,14
M 14 53,71 11,32 M 60,57 14,73

CAG B 13 63,23 5,17 B 65,54 6,15
M 14 56,07 8,32 M 61,21 7,96

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; CEG; Componente emocional general; CIA: Componente intrapersonal; CIE: Componente interpersonal; CAD:
Componente adaptabilidad; CME: Componente del manejo del estrés; CAG: Componente de estado de &nimo general.
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Tabla 12.6 Datos descriptivos I-CE para la muestra de México (continuacion)

Pre-test Post-test

N M DE M DE

CM B 13 30,15 1,37 B 29,31 4,59
M 14 25,21 6,54 M 28,57 6,93

AS B 13 25,08 6,16 B 27,54 3,57
M 14 24,43 4,40 M 25,57 4,64

AC B 13 29,00 2,31 B 31,15 291
M 14 28,00 5,20 M 29,86 3,78

AR B 13 35,54 3,80 B 37,08 3,35
M 14 30,50 4,77 M 33,21 4,46

IN B 13 24,85 4,10 B 24,46 3,95
M 14 21,43 3,57 M 24,71 2,89

EM B 13 31,15 2,64 B 31,69 2,84
M 14 30,86 3,42 M 32,57 4,07

RI B 13 40,92 6,41 B 41,92 6,73
M 14 38,79 6,51 M 41,43 4,94

RS B 13 43,85 2,73 B 42,62 3,20
M 14 42,21 5,19 M 43,00 5,68

SP B 13 30,31 5,57 B 29,77 4,66
M 14 28,00 6,92 M 29,93 6,78

PR B 13 38,62 6,37 B 38,92 5,63
M 14 35,00 6,68 M 38,79 7,06

FL B 13 28,00 4,36 B 28,00 3,81
M 14 26,79 4,96 M 28,71 4,43

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT
B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; CM: Comprensién emocional de si mismo; AS: Asertividad; AC: Autoconcepto; AR: Autorrealizacion; IN:
Independencia; EM: Empatia; RI: Relaciones interpersonales; RS: Responsabilidad social; SP: Solucién de problemas;
PR: Prueba de realidad; FL: Flexibilidad.
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Tabla 12.6 Datos descriptivos I-CE para la muestra de México (continuacion)

Pre-test Post-test

N M DE M DE

TE B 13 30,31 4,84 B 32,77 3,22
M 14 25,93 5,70 M 30,14 6,61

CI B 13 31,38 8,31 B 31,85 8,03
M 14 27,79 7,13 M 30,43 9,01

FE B 13 34,38 3,73 B 35,62 3,84
M 14 30,00 4,90 M 33,21 5,65

0] B 13 28,85 2,67 B 29,92 3,23
M 14 26,07 4,12 M 28,00 3,42

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; TE: Tolerancia al estrés; CI: Control de impulsos; FE: Felicidad; OP Optimismo.

Tabla 12.7 ANOVA I-CE para la Muestra de México

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
CEG Momento 1,25 302,56 22,50 0,000 0,47 0,99
Entrenamiento 1,25 420,63 2,17 0,153 0,08 0,29
Interaccion 1,25 97,64 7,26 0,012 0,23 0,74

CIA Momento 1,25 1006,41 25,86 0,000 0,51 0,99
Entrenamiento 1,25 1729,66 3,79 0,06 0,13 0,47
Interaccion 1,25 186,25 4,79 0,038 0,16 0,56

CIE Momento 1,25 100,13 2,43 0,131 0,09 0,32
Entrenamiento 1,25 36,63 0,18 0,679 0,00 0,07
Interaccion 1,25 78,80 1,91 0,179 0,07 0,27

CEG; Componente emocional general; CIA: Componente intrapersonal; CIE: Componente interpersonal.
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Tabla 12.7 ANOVA I-CE para la Muestra de México (continuacion)

Variable Fuente Gl MC F p n PO

CAD Momento 1,25 185,17 5,86 0,023 0,19 0,64
Entrenamiento 1,25 138,10 0,37 0,549 0,02 0,09

Interaccién 1,25 208,94 6,61 0,016 0,21 0,70

CME Momento 1,25 322,39 8,69 0,007 0,26 0,81
Entrenamiento 1,25 487,11 2,01 0,169 0,07 0,28

Interaccion 1,25 52,16 1,41 0,247 0,05 0,21

CAG Momento 1,25 187,09 8,72 0,007 0,26 0,81
Entrenamiento 1,25 444,46 5,67 0,025 0,19 0,63

Interaccion 1,25 27,09 1,26 0,272 0,05 0,19

CM Momento 1,25 21,25 1,68 0,206 0,06 0,24
Entrenamiento 1,25 108,58 1,54 0,227 0,06 0,22

Interaccion 1,25 59,55 4,72 0,040 0,16 0,55

AS Momento 1,25 43,79 9,40 0,005 0,27 0,84
Entrenamiento 1,25 23,05 0,56 0,460 0,02 0,11

Interaccion 1,25 5,86 1,26 0,273 0,05 0,19

AC Momento 1,25 54,22 9,24 0,005 0,27 0,83
Entrenamiento 1,25 17,78 0,80 0,380 0,03 0,13

Interaccion 1,25 0,30 0,05 0,824 0,00 0,55

AR Momento 1,25 60,96 9,58 0,005 0,28 0,85
Entrenamiento 1,25 267,03 9,50 0,005 0,28 0,84

Interaccion 1,25 4,66 0,73 0,400 0,03 0,13

CAD: Componente adaptabilidad; CME: Componente del manejo del estrés; CAG: Componente de estado de dnimo
general; CM: Comprension emocional de si mismo; AS: Asertividad; AC: Autoconcepto; AR: Autorrealizacidn.
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Tabla 12.7 ANOVA I-CE para la Muestra de México (continuacion)

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
IN Momento 1,25 28,37 6,76 0,015 0,21 0,71
Entrenamiento 1,25 30,76 1,51 0,230 0,06 0,22
Interacciéon 1,25 45,50 10,81 0,003 0,30 0,89

EM Momento 1,25 17,10 3,03 0,094 0,11 0,39
Entrenamiento 1,25 1,14 0,07 0,793 0,00 0,06
Interacciéon 1,25 4,66 0,83 0,372 0,03 0,14

RI Momento 1,25 44,73 4,41 0,046 0,15 0,52
Entrenamiento 1,25 23,35 0,35 0,557 0,01 0,09
Interacciéon 1,25 9,10 0,90 0,353 0,04 0,15

RS Momento 1,25 0,67 0,08 0,782 0,00 0,06
Entrenamiento 1,25 5,24 0,17 0,684 0,01 0,07
Interacciéon 1,25 13,71 1,61 0,216 0,06 0,23

SP Momento 1,25 6,51 0,59 0,450 0,02 0,02
Entrenamiento 1,25 15,56 0,25 0,624 0,01 0,08
Interaccion 1,25 20,51 1,86 0,185 0,07 0,07

PR Momento 1,25 56,46 7,78 0,010 0,24 0,76
Entrenamiento 1,25 47,47 0,62 0,439 0,02 0,12
Interaccion 1,25 40,77 5,61 0,026 0,18 0,63

FL Momento 1,25 12,54 1,46 0,239 0,06 0,21
Entrenamiento 1,25 0,84 0,03 0,869 0,00 0,05
Interaccion 1,25 12,54 1,46 0,239 0,06 0,21

IN: Independencia; EM: Empatia; RI: Relaciones interpersonales; RS: Responsabilidad social; SP: Solucién de
problemas; PR: Prueba de realidad; FL: Flexibilidad.
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Tabla 12.7 ANOVA I-CE para la Muestra de México (continuacion)

Variable Fuente Gl MC F P n PO
TE Momento 1,25 150,21 9,91 0,004 0,28 0,86
Entrenamiento 1,25 165,41 4,07 0,055 0,14 0,49
Interacciéon 1,25 10,35 0,68 0,416 0,03 0,13

CI Momento 1,25 32,48 2,95 0,098 0,11 0,38
Entrenamiento 1,25 84,82 0,70 0,412 0,03 0,13
Interacciéon 1,25 16,04 1,46 0,239 0,06 0,21

FE Momento 1,25 66,60 7,99 0,009 0,24 0,78
Entrenamiento 1,25 155,19 4,50 0,044 0,15 0,53
Interaccion 1,25 13,26 1,59 0,219 0,06 0,23

(0] Momento 1,25 30,45 4,05 0,055 0,14 0,49
Entrenamiento 1,25 74,38 4,70 0,040 0,16 0,55
Interacciéon 1,25 2,45 0,33 0,574 0,01 0,09

TE: Tolerancia al estrés; CI: Control de impulsos; FE: Felicidad; OP Optimismo.

A la vista de los resultados obtenidos (tabla 12.7), se observan diferencias

significativas en debidos al entrenamiento en 14 contrastes. No obstante, estos son o bien

como efecto del entrenamiento, de forma inespecifica (en trece contrastes), o a favor del

entrenamiento de Mayer y Salovey (en tres contrastes). Ademads, hay interaccion significativa

en seis contrastes (véase ilustracion 12.1), lo que muestra que mientras con un entrenamiento

la variable no muestra cambios, o bien empeora, con el otro se da ganancia; o bien, la mejora

es mds pronunciada en el entrenamiento con el modelo de Mayer y Salovey (salvo en dos de

las variables Asertividad (AS) y Autoconcepto (AC)).
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Ilustracion 12.1 Sintesis de las interacciones obtenidas en la muestra de México
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En resumen, con la muestra mexicana, cuando se usa como variable dependiente las
puntuaciones en el TMMS-24 no se obtiene ningtn efecto y al usar el MSCEIT se observan
muy pocos efectos significativos. Sin embargo, cuando se utiliza el I-CE se obtienen mds
resultados significativos, por lo que parece un instrumento mucho mas sensible para detectar
cambios.

12.2. Analisis con la muestra espaiiola
Seguidamente, se presentan los andlisis realizados con la muestra espafiola. Para ello,
se seguird el mismo orden que en los andlisis realizados con la muestra Mexicana (TMMS-24,

MSCEIT y I-CE).

12.2.1. TMMS-24
A continuacién, se exponen los resultados para las variables del TMMS-24. En la tabla
12.8 se muestran las medias y desviaciones tipicas, para cada uno de los grupos de

entrenamiento, en los factores del instrumento y en la tabla 12.9, se recogen los resultados del

ANOVA.

Tabla 12.8 Datos descriptivos TMMS-24 para la muestra espaiiola

Pre-test Post-test
N M DE M DE
Atencion B 19 28,16 5,88 B 28,95 6,28
M 19 24,74 6,17 M 26,42 7,11
Claridad B 19 29,42 6,20 B 31,63 6,70
M 19 23,84 4,05 M 23,79 4,12
Reparacion B 19 29,74 6,30 B 33,58 6,27
M 19 28,58 6,44 M 30,53 4,93

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT
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Tabla 12.9 ANOVA TMMS-24 para la muestra de Espaiia

Variable Fuente Gl MC F p n PO
Atencién Momento 1,36 29,07 2,46 0,126 0,06 0,33
Entrenamiento 1,36 168,01 2,42 0,129 0,06 0,33

Interaccion 1,36 3,80 0,32 0,574 0,01 0,09

Claridad Momento 1,36 22,12 2,28 0,140 0,06 0,31
Entrenamiento 1,36 17,58 17,58 0,000 0,33 0,98

Interaccion 1,36 24,33 2,51 0,122 0,07 0,34

Reparacion Momento 1,36 159,21 8,44 0,006 0,20 0,81
Entrenamiento 1,36 1,57 1,58 0,348 0,04 0,23

Interaccion 1,36 17,05 0,90 0,218 0,03 0,15

Con respecto a los resultados con el TMMS-24, se puede observar que en el factor

Claridad el grupo entrenado en el modelo de Bar-On obtiene mejores puntuaciones pero cono

no hay efectos de la variable momento de medida (antes-después) no se pueden achacar al

entrenamiento. Asimismo, se aprecia un efecto principal del momento de medida en la

variable Reparacion, siendo mejor el grupo entrenado en el modelo de Bar-On.

12.2.2. MSCEIT

Seguidamente, se presentan los resultados obtenidos a través del MSCEIT. En la tabla

12.10 se presentan las medias y desviaciones tipicas, de cada uno de los grupos de

entrenamiento, en las variables de la prueba, en la tabla 12.11 los resultados del ANOVA de

para las puntuaciones globales del instrumento y en la tabla 12.12 los resultados para las

tareas.
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Tabla 12.10 Datos descriptivos MSCEIT muestra espaiiola

Pre-test Post-test
N M DE M DE
Puntuacién global (CIE) B 20 105,10 11,36 B 109,70 13,43
M 19 10047 11,78 M 101,89 13,67
Area experiencial (CIEX) B 20 102,90 11,62 B 106,85 14,32
M 19 9484 12,29 M 95,63 13,97
Area estratégica (CIES) B 20 105,70 9,95 B 11040 10,92
M 19 108,05 11,36 M 110,74 14,09
Caras B 20 99,20 14,52 B 104,25 16,82
M 19 09574 15,06 M 100,89 19,98
Dibujos B 20 102,75 10,03 B 106,35 14,10
M 19 96,21 14,93 M 93,37 15,00
Facilitacion B 20 095,75 8,99 B 97,60 9,81
M 19 9226 8,73 M 93,58 10,17
Sensaciones B 20 109,95 12,25 B 110,80 12,64
M 19 99,84 10,77 M 10447 13,61
Cambios B 20 96,65 10,27 B 101,20 14,00
M 19 102,74 12,17 M 104,95 17,69
Combinaciones B 20 105,65 12,47 B 108,70 11,96
M 19 107,11 13,32 M 107,58 16,80
Manejo B 20 110,60 10,48 B 116,60 9,59
M 19 109,68 11,39 M 114,05 13,21
Relaciones B 20 108,30 9,94 B 110,10 11,10
M 19 10584 11,46 M 10921 11,77

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas MSCEIT
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Tabla 12.11 ANOVA puntuaciones globales del MSCEIT para la muestra espafola

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
Puntuacién global (CIE) Momento 1,37 176,62 2,777 0,105 0,70 0,37
Entrenamiento 1,37 2,97 2,97 0,093 0,07 0,39
Interaccion 1,37 49,23 0,77 0,386 0,02 0,14
Area experiencial (CIEX) Momento 1,37 10943 1,77 0,192 0,46 0,25
Entrenamiento 1,37 6,44 6,44 0,016 0,15 0,70
Interaccién 1,37 48,66 0,79 0,381 0,02 0,14
Area estratégica (CIES) Momento 1,37 265,64 2,87 0,099 0,07 0,38
Entrenamiento 1,37 35,24 0,2 0,660 0,01 0,07
Interaccion 1,37 19,80 0,21 0,647 0,01 0,07
Tabla 12.12 ANOVA tareas del MSCEIT para muestra espafiola
Variable Fuente Gl MC F P n PO
Caras Momento 1,37 507,65 6,16 0,018 0,14 0,68
Entrenamiento 1,37 226,49 0,48 0,494 0,01 0,10
Interaccion 1,37 0,06 0,001 0,979 0,00 0,05
Dibujos Momento 1,37 2,80 0,02 0,886 0,01 0,05
Entrenamiento 1,37 1856,50 7,81 0,008 0,17 0,78
Interaccion 1,37 202,18 1,51 0,227 0,04 0,22
Facilitacion Momento 1,37 48,83 1,39 0,246 0,04 0,21
Entrenamiento 1,37 274,62 1,92 0,174 0,05 0,27
Interaccion 1,37 1,39 0,04 0,843 0,001 0,05
Sensaciones Momento 1,37 146,39 1,67 0,204 0,04 0,24
Entrenamiento 1,37 1315,79 6,03 0,019 0,14 0,67
Interaccion 1,37 69,67 0,8 0,378 0,02 0,14
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Tabla 12.12 ANOVA tareas del MSCEIT para muestra espaiiola (continuacion)

Variable Fuente Gl MC F P n PO

Cambios Momento 1,37 222,664 1,65 0,207 0,04 0,24
Entrenamiento 1,37 471,160 1,93 0,173 0,05 0,27

Interaccion 1,37 26,66 0,2 0,659 0,01 0,07
Combinaciones Momento 1,37 60,49 0,67 0,419 0,02 0,13
Entrenamiento 1,37 0,54 0,002 0,965 0,00 0,05
Interaccion 1,37 32,34 0,36 0,554 0,01 0,09
Manejo Momento 1,37 523,74 5,48 0,025 0,13 0,63

Entrenamiento 1,37 58,43 0,37 0,545 001 0,09
Interaccion 1,37 12,97 0,14 0,715 0,00 0,07
Relaciones Momento 1,37 130,14 1,70 0,200 0,04 0,25
Entrenamiento 1,37 54,59 0,32 0,573 0,01 0,08
Interaccion 1,37 11,98 0,16 0,695 0,004 0,07

Como se puede observar en las tablas 12.11 y 12.12, el grupo entrenado en el modelo
de Bar-On es significativamente mejor que el entrenado en el modelo de Mayer y Salovey en
el drea experiencial (CIEX) y en la tarea Sensaciones cabe destacar que ese efecto no se debe
al entrenamiento, ya que no hay efecto principal de la variable momento de medida (antes —
después). Asimismo, se observa un efecto principal del momento de medida en las tareas
Caras, Dibujos y Manejo, apreciandose un incremento de las puntuaciones en los dos grupos

debido al entrenamiento.
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12.2.3.1-CE
Los resultados relativos a las variables del I-CE se muestran a continuacién. En la
tabla 12.13 se exponen los datos descriptivos (medias y desviaciones tipicas de cada grupo de

entrenamiento en las variables del I-CE) y en la tabla 12.14 los resultados del ANOVA.

Tabla 12.13 Datos descriptivos I-CE muestra espaiiola

Pre-test Post-test

N M DE M DE

CEG B 20 97,63 8,39 B 102,98 9,40
M 19 92,53 6,97 M 94,87 7,06
CIA B 20 145,75 14,08 B 152,25 16,27
M 19 130,05 12,60 M 133,26 15,24

CIE B 20 119,25 9,82 B 125,85 9,53
M 19 116,53 13,23 M 118,26 10,86
CAD B 20 97,50 10,45 B 103,80 11,84
M 19 93,05 7,97 M 96,16 8,24

CME B 20 61,35 9,30 B 65,25 9,77
M 19 61,32 9,30 M 62,47 10,75

CAG B 20 64,30 6,96 B 67,75 6,83
M 19 61,68 6,75 M 64,21 5,92

CM B 20 29,45 5,11 B 31,60 6,41
M 19 25,21 5,05 M 26,68 5,62

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; CEG; Componente emocional general; CIA: Componente intrapersonal; CIE: Componente interpersonal; CAD:
Componente adaptabilidad; CME: Componente del manejo del estrés; CAG: Componente de estado de animo general;
CM: Comprensién emocional de si mismo.
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Tabla 12.13 Datos descriptivos I-CE muestra espaiiola (continuacion)

N Pre-test Post-test

AS B 20 25,20 4,88 B 26,80 3,97
M 19 22,21 4,30 M 22,79 4,94

AC B 20 30,25 3,74 B 30,85 4,00
M 19 26,74 2,78 M 27,42 3,60

AR B 20 38,05 2,95 B 38,45 3,93
M 19 35,21 4,08 M 35,84 4,06

IN B 20 22,80 4,44 B 24,55 3,36

M 19 20,68 3,15 M 20,53 2,74

EM B 20 32,15 2,43 B 33,90 2,15
M 19 31,00 4,11 M 31,32 3,06

RI B 20 42,60 6,86 B 46,00 6,07

M 19 42,47 6,54 M 43,05 5,86

RS B 20 44,50 3,17 B 45,95 3,14
M 19 43,05 4,50 M 43,89 4,01

SP B 20 30,80 4,66 B 32,50 6,08

M 19 29,68 3,27 M 30,26 3,31

PR B 20 38,00 5,46 B 40,25 4,80
M 19 36,79 5,58 M 38,53 5,38

FL B 20 28,70 4,40 B 31,05 4,08
M 19 26,58 3,89 M 27,37 4,39

TE B 20 29,95 4,33 B 32,45 5,19
M 19 29,00 4,69 M 30,63 4,10

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; AS: Asertividad; AC: Autoconcepto; AR: Autorrealizacion; IN: Independencia; EM: Empatia; RI: Relaciones
interpersonales; RS: Responsabilidad social; SP: Solucién de problemas; PR: Prueba de realidad; FL: Flexibilidad; TE:
Tolerancia al estrés.
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Tabla 12.13 Datos descriptivos I-CE muestra espaiiola (continuacion)

N Pre-test Post-test
CI B 20 31,40 6,50 B 32,32 6,33
M 19 32,80 5,68 M 31,84 8,09
FE B 20 35,10 4,15 B 36,85 4,10
M 19 33,47 4,03 M 35,32 4,08
OP B 20 29,20 3,22 B 30,90 3,51
M 19 28,21 3,66 M 28,89 2,71

B: entrenamiento basado en el modelo de Bar-On; M: entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas
MSCEIT; CI: Control de impulsos; FE: Felicidad; OP Optimismo.

Tabla 12.13 ANOVA I- CE muestra espafiola

Variable Fuente Gl MC F p n° PO
CEG Momento 1,37 288,65 28,67 0,000 0,44 0,99
Entrenamiento 1,37 850,15 7,13 0,011 0,16 0,74
Interaccion 1,37 43,92 4,36 0,044 0,11 0,53
CIA Momento 1,37 459,39 15,04 0,000 0,29 0,97
Entrenamiento 1,37 5860,74 14,75 0,000 0,29 0,96
Interaccion 1,37 52,72 1,73 0,197 0,05 0,25
CIE Momento 1,37 338,60 12,68 0,001 0,26 0,93
Entrenamiento 1,37 517,91 2,44 0,127 0,06 0,33
Interaccion 1,37 115,22 4,31 0,045 0,10 0,53
CAD Momento 1,37 430,95 14,52 0,001 0,28 0,96
Entrenamiento 1,37 712,04 4,39 0,043 0,11 0,53
Interaccion 1,37 49,72 1,68 0,204 0,04 0,24

CEG; Componente emocional general; CIA: Componente intrapersonal; CIE: Componente interpersonal; CAD:
Componente adaptabilidad.
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Tabla 12.14 ANOVA I- CE muestra espaiola (continuacion)

2

Variable Fuente Gl MC F P n PO
CME Momento 1,37 124,63 6,55 0,015 0,15 0,70
Entrenamiento 1,37 38,48 0,22 0,640 0,01 0,08
Interaccion 1,37 36,63 1,93 0,174 0,05 0,27
CAG Momento 1,37 174,00 16,43 0,000 0,31 0,98
Entrenamiento 1,37 184,58 2,38 0,131 0,06 0,06
Interaccion 1,37 4,16 0,39 0,535 0,01 0,09
CM Momento 1,37 63,97 9,60 0,004 0,21 0,86
Entrenamiento 1,37 408,35 7,34 0,010 0,17 0,75
Interaccion 1,37 2,23 0,33 0,567 0,01 0,09
AS Momento 1,37 23,13 5,29 0,027 0,13 0,61
Entrenamiento 1,37 238,72 6,48 0,015 0,15 0,70
Interaccion 1,37 5,08 1,16 0,288 0,03 0,18
AC Momento 1,37 8,04 1,73 0,196 0,05 0,25
Entrenamiento 1,37 234.79 11,26 0,002 0,23 0,91
Interaccion 1,37 0,04 0,01 0,932 0,00 0,05
AR Momento 1,37 5,18 0,92 0,343 0,02 0,16
Entrenamiento 1,37 144,57 6,32 0,016 0,15 0,69
Interaccion 1,37 0,26 0,05 0,830 0,00 0,06
IN Momento 1,37 12,35 4,56 0,039 0,11 0,55
Entrenamiento 1,37 183,63 8,46 0,006 0,19 0,81
Interaccion 1,37 17,73 6,55 0,015 0,15 0,70

CME: Componente del manejo del estrés; CAG: Componente de estado de &nimo general; CM: Comprensién emocional
de si mismo; AS: Asertividad; AC: Autoconcepto; AR: Autorrealizacidn; IN: Independencia.
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Tabla 12.14 ANOVA I- CE muestra espaiola (continuacion)

2

Variable Fuente Gl M.C. F P n P.O.
EM Momento 1,37 20,79 4,72 0,036 0,11 0,56
Entrenamiento 1,37 67,93 4,93 0,033 0,12 0,58
Interaccion 1,37 10,02 2,28 0,140 0,06 0,31
RI Momento 1,37 77,13 8,95 0,005 0,20 0,83
Entrenamiento 1,37 46,03 0,64 0,429 0,02 0,12
Interaccion 1,37 38,77 4,50 0,041 0,11 0,54
RS Momento 1,37 25,60 4,52 0,040 0,11 0,54
Entrenamiento 1,37 59,77 2,69 0,110 0,07 0,36
Interaccion 1,37 1,80 0,32 0,576 0,01 0,09
SP Momento 1,37 25,30 3,26 0,079 0,08 0,42
Entrenamiento 1,37 54,76 1,66 0,205 0,04 0,24
Interaccion 1,37 6,12 6,12 0,380 0,02 0,14
PR Momento 1,37 77,44 12,10 0,001 0,25 0,92
Entrenamiento 1,37 41,94 0,84 0,366 0,02 0,15
Interaccion 1,37 1,28 0,2 0,657 0,01 0,07
FL Momento 1,37 48,02 4,56 0,039 0,11 0,55
Entrenamiento 1,37 164,04 6,64 0,014 0,15 0,71
Interaccion 1,37 11,86 1,13 0,296 0,03 0,18
TE Momento 1,37 83,16 9,45 0,004 0,20 0,85
Entrenamiento 1,37 37,34 1,11 0,299 0,03 0,18
Interaccion 1,37 3,67 0,42 0,522 0,01 0,10

EM: Empatia; RI: Relaciones interpersonales; RS: Responsabilidad social; SP: Solucién de problemas; PR: Prueba de
realidad; FL: Flexibilidad; TE: Tolerancia al estrés.
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Tabla 12.14 ANOVA I- CE muestra espaiola (continuacion)

Variable Fuente Gl M.C. F p n P.O.
CI Momento 1,37 4,18 0,52 0,477 0,01 0,11
Entrenamiento 1,37 0,01 0,00 0,992 0,00 0,05
Interaccion 1,37 17,10 2,11 0,155 0,05 0,29
FE Momento 1,37 62,86 16,03 0,000 0,3 0,97
Entrenamiento 1,37 48,66 1,65 0,208 0,04 0,24
Interaccion 1,37 0,41 0,01 0,919 0,00 0,05
0) 4 Momento 1,37 27,69 6,73 0,013 0,15 0,72
Entrenamiento 1,37 43,69 2,48 0,124 0,06 0,34
Interaccion 1,37 5,03 1,22 0,276 0,03 0,19

CI: Control de impulsos; FE: Felicidad; OP Optimismo.

Los resultados obtenidos (véase tabla 12.14) sefialan diferencias significativas debidas
al entrenamiento, pero de forma inespecifica en 17 de los contrastes. En cuatro de los
contrastes se aprecia interaccion significativa (ver ilustraciéon 12.2) y en todos ellos se
distingue una mejora de los dos grupos de entrenamiento, salvo en el caso de la variable
independencia (IN) en la que la media del grupo entrenado en Bar-On sube pero la del grupo
entrenado en MSCEIT baja. Si bien, cabe destacar que la mejora en las puntuaciones es
mayor para el grupo de Bar-On en la mayoria de los casos (excepto en Autoconcepto (AC);
AR: Autorrealizacién (AR) y Felicidad (FE). Cabe destacar que en la muestra espaiiola los

principales efectos se observan en el entrenamiento basado en el modelo de Bar-On.
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Comparando los resultados obtenidos con las dos muestras, es posible afirmar que el
cuestionario I-CE tiene una mayor sensibilidad al cambio que los otros dos instrumentos
(TMMS-24 y MSCEIT), dato que se puede corroborar en los andlisis de la muestra espaiiola,
pues el mayor tamaifio de la muestra mayor hace que se observen mas cambios y que, a su vez,

el tamafio del efecto y la robustez de los contrastes sean mayores.

Bar-On

Medias marginales estimadas de MEASURE_1 Medias marginales estimadas de MEASURE_1

entremaniento 114 entremaniento

—BAR-ON
MSCEIT

— BAR-ON
MSCET

102,54
108

100,0 1oed

104

9
Medias marginales estimadas

i

Medias marginales estimadas
T

100+

CIE

CEG

Medias marginales estimadas de MEASURE_1 Medias marginales estimadas de MEASURE_1
entremaniento

— BAR-ON
MSCEIT

entremaniento
— BAR-ON
MSCET

Medias marginales estimadas
Medias marginales estimadas
T

RI

Iustracion 12.2 Sintesis de las interacciones obtenidas en la muestra de Espaiia

A modo de sintesis, y con el fin de poder comparar los resultados obtenidos para cada
una de las muestras, en cada uno de los entrenamientos, en funcidon de la media obtenida en
cada variable de los instrumentos de medida, se ha disefiado la tabla 12.15. En ella se presenta
un resumen de los resultados significativos encontrados, indicindose en la columna Fuente
dénde se han obtenido: momento de medida (variable intragrupo), tipo de entrenamiento

(variable intergrupo ) y/o en la interaccion.
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Tabla 12.15 Sintesis de los resultados significativos obtenidos en el ANOVA

México Espaiia
Fuente Fuente
Momento de Tipo de _ Momento de Tipo de '
' ' Interaccion ' _ Interaccion
medida entrenamiento medida entrenamiento

- Claridad X
D
= Reparacion X

CIEX X

Caras X
e e
E Facilitacion X
Q .
7N Sensaciones X
= .

Manejo X
Relaciones X

CEG X X X X X

CIA X X X X X
=] CIE X X
<
= CAD X X X X
[==]

CME X X

CAG X X X

CIEX: area experiencial; CEG; Componente emocional general; CIA: Componente intrapersonal; CIE: Componente interpersonal; CAD: Componente adaptabilidad; CME:

Componente del manejo del estrés; CAG: Componente de estado de animo general.
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Tabla 12.15 Sintesis de los resultados significativos obtenidos en el ANOVA (continuacion)

México Espana
Fuente Fuente
Momento de Tipo de ‘ Momento de Tipo de ‘
Interaccion Interaccion
medida Entrenamiento medida entrenamiento

CM X X X

AS X X X

AC X X

AR X X X

IN X X X X X

EM X X
=
S w X X X
<
[==]

RS X

PR X X

FL X X

TE X X

FE X X X

OP X X

CM: Comprension emocional de si mismo; AS: Asertividad; AC: Autoconcepto; AR: Autorrealizacién; IN: Independencia; EM: Empatia; RI: Relaciones interpersonales; RS:
Responsabilidad social; PR: Prueba de realidad; FL: Flexibilidad; TE: Tolerancia al estrés; FE: Felicidad; OP Optimismo.
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Capitulo 13: Discusion estudio I1

La presente investigacion tiene como objetivo poner a prueba el modelo de Mayer y

Salovey, realizando un entrenamiento especifico, basado en este modelo, comparandolo con

otro, fundamentado en el modelo de Bar-On, para profundizar en los cambios que se

producen, ya que, si como afirman los autores, la inteligencia emocional es entrenable

fundamentidndose en el modelo de Mayer y Salovey, se observardn cambios debidos a la

intervencion en aquellos participantes entrenados en ese modelo.

Ademds, con este estudio se ha pretendido demostrar si es posible mejorar la

inteligencia emocional tras un entrenamiento, analizando esas mejoras y comprobando si un

entrenamiento basado en un modelo concreto de inteligencia emocional da lugar a

incrementos en los niveles del constructo, apresados por el instrumento de evaluacién

correspondiente al modelo.

A continuacién se sefialan la relaciéon de los resultados obtenidos con las hip6tesis de

partida. La hipétesis a.1 afirmaba que las personas entrenadas en el modelo de las cuatro

ramas deberian mejorar su nivel de inteligencia emocional en el MSCEIT. Los resultados

seflalan que la inteligencia emocional es entrenable, pero con algunas consideraciones. En

primer lugar, la aparicién o no de efectos aparece estrechamente ligada a la prueba usada para

medir inteligencia emocional. Asi, mientras que en la muestra mexicana no se observan

cambios cuando se mide con el TMMS-24, y con el MSCEIT solo en la tarea Facilitacion,
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cuando se usa el I-CE se observa una mejora en las puntuaciones debidas al entrenamiento,

pero sin diferenciar entre ellos, en 13 de las 21 escalas. En tres de ellas, ademds de haber

diferencias debidas a la intervencion, se obtienen mejores puntuaciones en el grupo entrenado

con el modelo de Mayer y Salovey.

En lo que respecta a la muestra espafiola, los resultados son similares, aunque difieren

en algunos aspectos. Cuando la inteligencia emocional se mide mediante TMMS-24, solo hay

mejoras, en ambos entrenamientos, en Reparacion. Al usar el MSCEIT, se observa que en

CIEX, Dibujos y Sensaciones obtienen mejores puntuaciones los participantes del grupo

entrenado con la intervencion basada en el modelo de Bar-On, pero estas diferencias no se

deben al entrenamiento, ya que no se da efecto principal de la variable momento de medida.

En las tareas Caras y Manejo se observan mejoras en las puntuaciones debido al

entrenamiento, pero sin encontrarse diferencias entre ambos tipos de intervencion. Cuando se

utiliza el I-CE, en seis escalas se produce igual resultado que el comentado. En los nueves

contrastes que hay efectos, tanto debidos al hecho de ser entrenados en inteligencia

emocional, como diferencias debidas al tipo de entrenamiento segin los dos modelos, se

observa que las puntuaciones favorecen al grupo entrenado con el procedimiento que sigue el

modelo de Bar-On, salvo en tres de los contrastes.

Los resultados de este estudio distan bastante de los obtenidos por Ambrona, et al.

(2012), quienes obtuvieron mejores resultados para el grupo experimental en todas las

competencias evaluadas. Por el contrario, los hallazgos obtenidos estdn en la linea de los de
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Nelis, et al. (2009), que encontraron diferencias s6lo en algunas variables (en inteligencia

emocional rasgo, en identificaciéon y manejo de las emociones propias y ajenas). También

Dacre y Qualter (2012) obtuvieron resultados parciales, al observar diferencias en tres

(autoeficacia emocional, comprensiéon emocional y gestiéon emocional) de las cinco variables

estudiadas. Tampoco Ruiz-Aranda, et al. (2012) obtuvieron resultados favorables para todas

las variables de su estudio, pues sélo en cuatro (depresion, atipicidad y sensacion de

incapacidad) de las nueve variables analizadas observaron diferencias significativas. Cabe

destacar que las variables abordadas en este estudio distan bastante de las analizadas en la

presente investigacion.

En la hipétesis a.2 se afirma que las personas entrenadas en el modelo de las cuatro
ramas no mejoran su nivel de inteligencia emocional medido con un instrumento distinto al
MSCEIT. Esta hipdtesis no se cumple en ninguna de las dos muestras, pues se observa que las
personas entrenadas en el modelo de Mayer y Salovey mejoran, tras el entrenamiento, en
algunas variables del I-CE. Asimismo, se ha comprobado que el MSCEIT es una prueba poco
sensible para medir cambios, al igual que ocurre con el TMMS-24, a diferencia del I-CE,
donde se aprecia de forma mas generalizada cambios tras el entrenamiento. La escasez de
programas adscritos a este modelo, que evalien el incremento en inteligencia emocional tras
el entrenamiento con diferentes instrumentos, no permite comparar este hallazgo con

resultados previos.

Con respecto a los resultados del entrenamiento basado en el modelo de Bar-On, la

hipétesis a.3 recogia que las personas entrenadas en el modelo de Bar-On mejoran su nivel de
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inteligencia emocional en el instrumento ajustado al modelo. Los resultados no muestran que

las mejoras se detecten en el instrumento usado en funcién del modelo: el MSCEIT, como se

acaba de comentar, no parece sensible al cambio, sea cual sea el entrenamiento utilizado,

mientras que el I-CE si muestra cambios, pero éstos no son mayores en el entrenamiento

especifico del modelo del que surge, lo cual pone de manifiesto que este instrumento resulta

mds adecuado para medir inteligencia emocional, especialmente si lo que se pretende es

detectar cambios antes y después de un entrenamiento para la mejora de la inteligencia

emocional. Estos resultados van en la linea de los obtenidos por Fletcher, et al. (2009),

quienes hallaron que las puntuaciones medias del grupo de entrenamiento aumentaron,

mientras que las del grupo de control disminuyeron ligeramente. Los resultados aqui

obtenidos concuerdan con los de Zijlmans, et al. (2011), quienes observaron puntuaciones

mads altas en el grupo experimental que en el grupo control en la variable manejo del estrés.

En la presente investigacion, aunque si se observan diferencias antes-después, éstas no pueden

atribuirse exclusivamente al entrenamiento.

En relacion a la hipétesis a.4, en la que se afirmaba que las personas entrenadas en el

modelo de Bar-On no mejoran su nivel de inteligencia emocional cuando se mide el

constructo a través del MSCEIT, si bien en la muestra de México los resultados obtenidos

corroboran esta hipdtesis, pues no se observé mejora en ninguna de las variables del MSCEIT

en el grupo entrenado en el modelo de Bar-On, sin embargo, en el entrenamiento realizado en

Espafia se observan mejoras en dos de las variables del MSCEIT, aunque no se puede afirmar
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que se deban al entrenamiento. Cabe destacar que estas variables son las denominadas Caras
y Manejo correspondientes al MSCEIT, cuyo contenido en el entrenamiento guarda cierta
similitud con el del Bar-On para los mddulos Comprension emocional de si mismo y
Tolerancia al estrés. En esta linea, en el anélisis de medidas repetidas de Ruiz-Aranda, et al.
(2012) se observo que en el post test los dos grupos obtenian cambios significativos en tres

variables, siendo mejores para el grupo experimental y peores para el control.

13.1. Aportaciones del estudio

Los resultados obtenidos en este estudio permiten corroborar la afirmacién de que la
inteligencia emocional es entrenable. Hasta la fecha habia cierta disparidad al respecto y en el
presente estudio se ha puesto de manifiesto que la inteligencia emocional puede mejorarse,
incluso con una intervencién de corta duracién como la que se ha usado aqui, y sin que
existieran claras dificultades en inteligencia emocional entre los participantes previo a la
intervencion. Datos similares aportaron los trabajos de Bellamy, et al. (2005); Brackett, et al.
(2007); Dacre y Qualter (2012); Fletcher, et al. (2009); Nelis, et al. (2009); Ulutas y
Omeroglu (2007); Zijlmans, et al. (2011).

En el presente estudio se disefiaron dos programas de entrenamiento a partir de dos
modelos tedricos. Cabe subrayar la importancia de elaborar procedimientos de intervencion

con base tedrica pues, ademds de analizar los cambios que se producen tras su
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implementacién, se pone a prueba el modelo, que es lo que se pretendia con este estudio.

Hasta el momento, tal y como apuntaban Zeidner, et al. (2002), se encontraban bajo el

nombre de programas de inteligencia emocional entrenamientos con otros objetivos y

contenidos. Asimismo, resultaba complejo encontrar en la literatura datos sobre la estructura

de los mismos y su fundamentacidn tedrica. En este trabajo se disefiaron e implementaron dos

programas de entrenamiento ceflidos a los modelos de Mayer y Salovey y de Bar-On

respectivamente. No se ha incluido en el entrenamiento contenido de otros modelos tedricos y

tampoco se ha perseguido objetivos distintos a una mejora de la inteligencia emocional

(acorde al modelo del que se parte). Del mismo modo, se ha distribuido la temporalidad del

entrenamiento para no pasar por alto ningin aspecto relevante, limitacion que sefialaban

Zeidner, et al. (2002) de otros programas de entrenamiento. La falta de transparencia de otros

programas de intervencién sobre su estructura y teoria de base, asi como la complejidad

conceptual del termino inteligencia emocional, complicaron la labor de sistematizar el

contenido de estos entrenamientos. Sin embargo, al disefiar estos dos programas ceiiidos a la

teoria de partida, exponiendo su contenido en el capitulo 11 de este trabajo, se hace posible no

sO6lo profundizar en los resultados de la investigacion, para comprender el potencial del

entrenamiento en inteligencia emocional, si no también poder replicarla en el futuro,

eliminando las limitaciones con las que cuenta y mejorando todos aquellos aspectos que se

precisen.
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Se ha criticado en numerosas ocasiones la ausencia de evaluacién de algunos programas

o la utilizacién de instrumentos inadecuados para medir los efectos de un entrenamiento

(Clarke, 2006; Pérez-Gonzalez, 2008; Zeidner, et al., 2002). En el presente estudio se diseid

un plan de evaluacién en el que se incluian los instrumentos adecuados para cada uno de los

entrenamientos, en funcién del modelo tomado como referencia. Asi, se puede comprobar la

veracidad de los resultados obtenidos, replicar el estudio en el futuro y hacer mejoras en

préximas investigaciones.

En este estudio, ademds, se pone de manifiesto que un entrenamiento basado en el

modelo de Mayer y Salovey no da lugar a mejores puntuaciones en el instrumento més idoéneo

para apresar esos cambios. Estos resultados cuestionan la bondad psicométrica del TMMS-24

y del MSCEIT, por lo que se hace necesaria mds investigacion orientada a esclarecer qué hay

bajo el paraguas del rotulo inteligencia emocional y qué miden los instrumentos creados para

apresarla.

Aunque los resultados no son equivalentes en México y en Espaiia, poder contar con

dos muestras permite comparar los resultados obtenidos en los diferentes grupos, lo que

resulta enriquecedor a la hora de extraer conclusiones. Asimismo, contar con dos programas

de entrenamiento, con sus respectivos instrumentos de medida, y poder comparar los

resultados obtenidos con cada uno de ellos, contribuye a mejorar el conocimiento acerca de la

posibilidad de entrenar la inteligencia emocional. Asi, por ejemplo, es posible afirmar que el

I-CE es una prueba con mds sensibilidad de cambio que el MSCEIT o el TMMS-24. En
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cualquier caso, el hecho de que se encuentren escasas diferencias con cualquier de ellas, hace

pensar que cuando se pretende comprobar los efectos de un entrenamiento, usar estos

instrumentos no sea la mejor opcién. Cabe aqui sefialar que las escasas diferencias obtenidas

con MSCEIT o TMMS-24 pueden deberse a la naturaleza de la prueba, pues no parecen

sensibles al cambio. Es este un tema polémico, pues si se atiende a la teoria, la inteligencia

emocional capacidad, aunque se considera un tipo de inteligencia, es, segtiin sus defensores,

susceptible de mejora. En esta linea, el MSCEIT, al ser un instrumento de ejecucién que

apresa la habilidad de la persona en el momento de medida, deberia captar los cambios tras un

entrenamiento. Pues bien, los resultados obtenidos en este estudio no apoyan claramente estas

afirmaciones, por lo que se ponen en duda las premisas de la inteligencia emocional

capacidad y surgen algunas dudas que deberan resolverse en el futuro.

Teniendo en cuenta la relacion de la inteligencia emocional con otros factores, los

resultados de este trabajo sobre la susceptibilidad de mejora de la misma, tras una pequefia

intervencion, obligan a reconocer que deben hacerse mds esfuerzos por sistematizar su

entrenamiento, para poder disefar e implementar programas efectivos y eficientes con el fin

de mejorar la inteligencia emocional de las personas. Hasta el momento, los recursos y

esfuerzos de investigadores, del sistema educativo y de las organizaciones para abordar la

mejora de la inteligencia emocional son insuficientes, sobre todo si se tienen en cuenta los

beneficios que puede aportar a la sociedad en general, y a cada persona en particular, un
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incremento de sus niveles de inteligencia emocional, pues se ha demostrado la influencia de la

inteligencia emocional en otras variables relevantes.

13.2. Limitaciones

Este estudio cuenta con una serie de limitaciones que deben evidenciarse para
subsanarlas en futuras investigaciones.

En primer lugar, sobresale la corta duracion del entrenamiento, que se implementd
durante ocho sesiones, de dos horas de duracién cada una. Cabe destacar que en la literatura
se hallan estudios més breves, por ejemplo, de 10 a 12 horas (Ambrona, et al., 2012; Nelis, et
al., 2009), pero también programas con una duracién mayor como los de Dacre y Qualter
(2012) y Samayoa (2012) de 20 a 30 horas o los programas de Ferndndez-Berrocal, et al.
(2009) y Ruiz-Aranda, et al. (2012) de dos afios de duraciéon. Es posible que con un
entrenamiento mas largo se puedan obtener mejores resultados. En el caso que nos ocupa, el
hecho de que la muestra utilizada haya sido de voluntarios sin problemas especificos de
inteligencia emocional hace dificil realizar un entrenamiento mdés largo, pues, aunque la
inteligencia emocional es un tema atractivo, no es facil encontrar voluntarios dispuestos a
participar durante un largo periodo de tiempo.

En segundo lugar, pero sin dejar de lado el tema de la muestra del estudio, cabe destacar
el hecho de tener una muestra de grupos no equivalentes, pues en el entrenamiento realizado
en México los usuarios fueron familiares de nifios que acudian a una clinica de salud mental y
en el que se implement6 en Espafia se contd con la participacion de profesorado. Seria, por

tanto, interesante replicar este estudio con muestras similares.
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En tercer lugar, es posible que las muestras que siguieron cada tipo de entrenamiento no
sean equivalentes, al menos en Espaifia, ya que en todos los casos el grupo del MSCEIT
obtuvo puntuaciones mds altas que los entrenados con el modelo de Bar-On. No obstante,
aunque en algunas de las medidas producen cambios debidos al tipo de entrenamiento, pero
no achacables a haber seguido entrenamiento, esta ausencia de equivalencia inicial no es
general para todas las medidas tomadas. Sin embargo, si es un hecho relevante, por lo que

resulta recomendable replicar estos resultados con una muestra mas numerosa.
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Capitulo 14: Discusion general

En el presente trabajo se ha puesto a prueba el modelo de Mayer y Salovey (1997), ya

que es el modelo mds relevante y con mayor apoyo empirico (Ferndndez-Berrocal y

Extremera, 2005), el que ha tenido mayor repercusién en el dmbito universitario espafiol

(Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2006) y el mds importante segin los expertos en psicologia

de Espaiia (Lorenzo, 2012).

Se hicieron dos estudios para comprobar el modelo, el primero corroborando en qué

medida las variables que dicen estar relacionadas con Inteligencia Emocional desde esta

perspectiva lo estdn y, en segundo lugar, analizando la posibilidad de mejorar la inteligencia

emocional con un entrenamiento basado en este modelo, contrastindolo con otro basado en el

modelo de Bar-On. La principal fortaleza de este estudio, es justamente probar el modelo

desde dos perspectivas.

14.1. Aportaciones de la investigacion

La investigacion presentada cuestiona el modelo de Mayer y Salovey desde los dos

estudios llevados a cabo. Asi, por un lado, no se ha observado relacién entre la inteligencia

emocional, desde el modelo de las cuatro ramas, y la mayoria de las variables del estudio,

cuyo vinculo ha aparecido en numerosas ocasiones en la literatura y, por otro, la consistencia

e independencia del modelo no ha quedado patente tras su entrenamiento.
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Teniendo en cuenta la debilidad del modelo de las cuatro ramas, aqui expuesta, es

indispensable profundizar en su veracidad, en sus componentes y en su relacién con otras

variables. De lo contrario, la investigacion en este campo, en lugar de ampliar el

conocimiento acerca de la inteligencia emocional, aporta datos con muy poca firmeza.

Con frecuencia se omiten las implicaciones tedricas y practicas que tiene una mala

acotacion del término, y son muy importantes. Asi, por ejemplo, son muchos los programas

de inteligencia emocional dirigidos a mejorar la salud y el desempeiio académico y laboral de

las personas, lo que implica, en muchas ocasiones, una apuesta fuerte por parte de las

autoridades competentes y la inversion de recursos econdmicos y humanos dirigidos a ello. Si

resulta que no es cierto que haya relacion entre inteligencia emocional y esas variables que se

pretenden mejorar o prevenir, el despilfarro es mds que evidente, pero no s6lo a nivel

econdmico, también de recursos y de esfuerzo y tiempo para los implicados, pues mientras se

implementan y ponen a prueba estos programas (sin base tedrica sélida), la salud y otros

aspectos importantes de la vida de las personas estd en riesgo.

El modelo de ecuaciones estructurales obtenido dista bastante de relacionarse con

aspectos cognitivos, y limita de una forma importante las variables que parecen relacionarse

con la inteligencia emocional, segin postulados de este modelo. En concreto, la presente

investigacion ha puesto en tela de juicio la relacién de la inteligencia emocional, medida

como inteligencia emocional percibida o como capacidad, con diferentes variables:

inteligencia, rendimiento y conductas de riesgo. Obviamente, es preciso profundizar en estas
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relaciones para hacer afirmaciones rotundas, pero, a la luz de los resultados obtenidos, es

posible cuestionar algunas recogidas en la literatura. Tal vez la puesta en duda de los

postulados bésicos de la inteligencia emocional, como su relacién con la inteligencia

cognitiva, llega un poco tarde y debid plantearse al iniciar los estudios sobre este tema, en los

afios 90, pues ahora seria necesario verificar todo lo que se ha construido sobre esos

cimientos. La ausencia de relacién entre los dos constructos (inteligencia e inteligencia

emocional) es preocupante, pues desde el modelo de las cuatro ramas, la inteligencia

emocional se ha considerado una inteligencia mas. Si esta afirmacién no es cierta, como

apuntan los resultados de esta investigacion, numerosos trabajos y publicaciones cientificas

carecen de fundamento. Algo similar ocurre con la influencia de la inteligencia emocional y

cognitiva sobre el rendimiento académico, pues no se observaron resultados que apoyen estas

relaciones.

Los resultados aqui obtenidos sugieren que la inteligencia emocional estd mds vinculada
con factores afectivos o emocionales que cognitivos. Asi, se ha comprobado en el primer
estudio la relacion de la inteligencia emocional con lo que se considera un indicador de
calidad de vida, la satisfaccion con la vida y la capacidad de influencia de ésta tltima sobre el
apoyo social, que impacta en la salud de las personas. Ante este hallazgo, y tras demostrar que
un pequeflo entrenamiento en inteligencia emocional puede mejorar las puntuaciones de la
misma, parece evidenciar la necesidad de invertir en la sistematizacion de los entrenamientos
en inteligencia emocional, para obtener programas de intervencion capaces de mejorar esta

habilidad en el menor tiempo posible. Por todo lo anterior, es necesaria la implicacion de
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investigadores y responsables politicos para redirigir los esfuerzos a esclarecer qué es la
inteligencia emocional, con qué variables se relaciona y de qué forma puede contribuir a
mejorar la vida de las personas.

Frente a las posturas discordantes acerca de si la inteligencia emocional es susceptible

de mejora, los resultados obtenidos en el segundo estudio permiten afirmar que la inteligencia

emocional es entrenable. Sin embargo, los resultados no son tan halagiiefios como cabria

esperar y el modelo de las cuatro ramas también es discutible cuando se somete a

entrenamiento.

El segundo estudio ha puesto a prueba el modelo de las cuatro ramas en cuanto a su

capacidad para producir mejoras tras un entrenamiento, usando como grupo de comparacion,

en lugar de un control, uno sometido a entrenamiento bajo un modelo de inteligencia

emocional alternativo, el de Bar-On, cuya diferencia fundamental es que incorpora la faceta

de interaccién social. Los resultados muestran mejoras en variables medidas por el

instrumento de Bar-On en el grupo que no fue entrenado para obtener dichas mejoras (esto es,

el entrenado en el modelo de Mayer y Salovey). Aunque hay que tomar con cautela estos

datos, los resultados obtenidos apuntan a la existencia de interdependencia entre los modelos,

lo que justifica que deban revisarse sus componentes. Asimismo, es posible hacerse otra

pregunta, siendo algunos de estos factores de cohorte social, ;habria que incluir estas

competencias en los modelos de inteligencia emocional? Al poner a prueba el modelo de

Mayer y Salovey se ha observado que hay habilidades que mejoran sin hacer hincapié en
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ellas. Asi las cosas, es posible que algunos factores del MSCEIT estén aglutinando diferentes

variables del Bar-On, o que no sea factible entrenar, aisladamente, un factor emocional sin

influir en otro.

Con este estudio se ha confirmado la importancia de disefiar e implementar programas

de entrenamiento ajustados a los modelos tedricos en los que se basan, con el fin de

perfeccionar esos programas, poner a prueba el modelo teérico de partida y los instrumentos

disefiados para apresar inteligencia emocional de acuerdo con ese modelo. Ademds, al

sistematizar el contenido de los programas y su evaluacion, resulta factible la posterior

replicacion de la investigacion.

La mayor debilidad del modelo de las cuatro ramas son los instrumentos de medida

basados en él. Dada la insensibilidad demostrada para captar cambios, cabe plantearse su

utilidad. Los resultados del primer estudio indican que la relacion entre el MSCEIT vy el

TMMS-24 no es sélida. Al parecer, aunque los dos constructos comparten una base tedrica,

los instrumentos miden constructos diferentes. Este resultado se apoya en la clasificacion de

Pérez-Gonziélez, et al. (2007), quienes consideran que para medir la inteligencia emocional

rasgo deben usarse autoinformes y para la inteligencia emocional capacidad instrumentos de

rendimiento méximo, afadiendo que las capacidades cognitivas no pueden ser apresadas por

autoinforme. Asi, mediante los modelos de ecuaciones estructurales aqui obtenidos, s6lo se ha

podido observar una relacién entre las puntuaciones de los dos instrumentos en el modelo

socioafectivo de la Universidad de Guadalajara, no siendo posible encontrar resultados que
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apoyen dicho vinculo en la muestra de La Universidad de La Laguna y tampoco en los

modelos cognitivos (de ninguna de las dos muestras). Por lo que la estabilidad de la relacién

es cuestionable. Asimismo, en el primer estudio se ha corroborado que dependiendo del tipo

de instrumento que se use, para apresar inteligencia emocional, se obtienen diferentes

resultados, y en el segundo, se ha observado que tanto el TMMS-24 como el MSCEIT son

instrumentos poco sensibles al cambio por lo que no son recomendables para medir los

efectos debidos a un entrenamiento en inteligencia emocional. El I-CE, por el contrario,

parece un instrumento mds adecuado para apresar diferencias tras la intervencion.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos con el MSCEIT, tanto en el primer estudio

como en el segundo, cabe plantearse si es el instrumento adecuado para apresar inteligencia

emocional, desde el modelo de las cuatro ramas. Su escasa sensibilidad al cambio, la ausencia

de relaciones encontradas con otros factores, la escasa transparencia en cuanto a su correccion

y los pocos datos encontrados acerca de su validez de constructo ponen en duda su idoneidad.

Ademds, cabe preguntarse si el modelo contrastado, a través de ecuaciones estructurales

hubiera arrojado otros resultados al utilizar instrumentos mas adecuados.

En resumen, este trabajo pone en evidencia la ausencia de firmeza del constructo
inteligencia emocional. Existen numerosos modelos y definiciones, pero no se ha
profundizado en la utilidad de los mismos y tampoco se ha realizado un estudio que los
compare, con el fin de extraer conclusiones sélidas acerca del constructo y aunar posturas
para trabajar con un modelo comin, que esclarezca qué hay bajo el rétulo inteligencia

emocional. En ocasiones se ha sobreestimado el concepto y se le ha dado un estatus que, en
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muchos casos, no se ha comprobado. Con todas estas debilidades es imposible extraer
concusiones consistentes en los trabajos de investigacién que se realizan al respecto, por lo
que en multiples estudios se aprecia que los autores asumen lo que otros afirman y continian
investigando, sin percatarse de que, igual que se acepta lo que se dice, también se admiten los
errores cometidos. Quizds el mayor descuido relacionado con la investigacion en inteligencia
emocional, es la ingenuidad o falta de vision critica de muchos investigadores. Por esta razon,
es imprescindible cuestionar los axiomas de la inteligencia emocional desde su aparicion,
pues si algo ha permitido evidenciar este trabajo es que la inteligencia emocional no es ese
constructo fundamental que influye en el desempefio exitoso a nivel personal, académico y
social de las personas.

Es conocida la relevancia de las emociones en diferentes dreas y la importancia de su

percepcion, expresion y gestion. Sin embargo, la relevancia de incluir un conjunto de

variables bajo la etiqueta acufiada como inteligencia emocional no estd tan clara y hace que,

tras esta investigacion, haya que plantearse si este constructo aporta algo nuevo a la ciencia o

es un nuevo rotulo que aglutina otros conceptos ya conocidos. No cabe duda de que el

término es atractivo, pero si no estd bien conceptualizado y no cuenta con los apoyos

cientificos necesarios, no parece responsable seguir investigando e invirtiendo recursos

econdmicos, humanos y temporales en su mejora.
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15. Capitulo 15: Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos se pueden extraer las siguientes conclusiones:

l.

No se confirma la existencia de una relacién positiva y significativa entre las
puntuaciones obtenidas por los participantes en el TMMS24 y el MSCEIT.

No se comprueba que la inteligencia emocional capacidad, medida por el
MSCEIT, esté relacionada con la inteligencia cognitiva.

No se corrobora que la inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, se
relacione positivamente con el rendimiento académico.

Se observa relacion entre la inteligencia emocional, medida con el MSCEIT, y
la satisfaccion con la vida, pero solo en la muestra de la universidad de La
Laguna.

Las puntuaciones obtenidas en el MSCEIT pueden tener relacion positiva y
significativa con el apoyo social percibido, si bien la relacion esta mediada por
la satisfaccion con la vida o por una influencia indirecta de la relacién de
covarianza entre el MSCEIT y el TMMS-24

No se observa relacion negativa entre las conductas de riesgo y la inteligencia
emocional apresada con el MSCEIT.

No se ratifica que la inteligencia emocional, apresada con el TMMS-24 y la
inteligencia cognitiva, tengan relacion positiva y significativa.

No se halla relacion entre la inteligencia emocional, medida con el TMMS-24 y
el rendimiento académico.

Se detecta una relacion entre inteligencia emocional y apoyo social mediada por

la satisfaccion con la vida.
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

No se observa relacion entre la inteligencia emocional, evaluada con el TMMS-
24 y las conductas de riesgo.

Se ha observado que las personas entrenadas en el modelo de las cuatro ramas
mejoran su nivel de inteligencia emocional en el MSCEIT, en una variable en la
muestra de México y en tres en la muestra espafiola.

No es posible afirmar que las personas entrenadas en el modelo de las cuatro
ramas s6lo mejoran su nivel de inteligencia emocional en el instrumento acorde
al modelo, el MSCEIT, mientras que la puntuacién en otros instrumentos se
mantiene estatica.

Se ha comprobado que las personas entrenadas en el modelo de Bar-On

mejoran su nivel de inteligencia emocional en el instrumento ajustado al

modelo, el I-CE.

Respecto a la hipétesis de que las mejoras producidas por el entrenamiento

segtin el modelo de Bar-On, que solo se presenten medidos con el instrumento

I-CE, se comprueba parcialmente, y solo en la muestra de México.

El modelo de las cuatro ramas precisa ser revisado en profundidad, acotando su

definicidn, sus componentes, sus instrumentos de evaluacion, su aplicabilidad y

su influencia en otros constructos ya conocidos.
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Anexo I: Cuadernillo de cuestionarios

Nombre y
apellidos

P Correo
Teléfono electronico
*Edad Anos | *Estudios
*Sexo Hombre | Mujer | *Profesién

En el presente estudio resultan relevantes las calificaciones académicas por lo que le rogamos
que nos informe de las mismas segun se expone a continuacion.

| *Notas | Pau | | Bachillerato | \

El presente cuadernillo estd compuesto por diferentes cuestionarios que gracias a su
participacion nos aportard informacion valiosa sobre diferentes aspectos relacionados con la
Inteligencia Emocional.

Agradecemos, de antemano su valiosa colaboracion y le pedimos que conteste con
sinceridad, aseguramos la confidencialidad de los datos que nos facilite.
Recuerde que no existen respuestas buenas ni malas.

iMUCHAS GRACIAS!

Bloque 1. ESV

Muy en En Neutro De Muy de
desacuerdo | desacuerdo acuerdo | acuerdo

El tipo de vida que llevo se parece al tipo
de vida que siempre sofié llevar

Las condiciones de mi vida son excelentes

Estoy satisfecho con mi vida

Hasta ahora he obtenido las cosas
importantes que quiero en la vida

Si pudiera vivir mi vida de nuevo, me
gustaria que todo volviese a ser igual
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Bloque 2. TMMS-24

Instrucciones:

A continuacién encontrard algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea
atentamente cada frase e indique, por favor, el grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a

las mismas. Sefiale con una “X” la respuesta que mas se aproxime a sus preferencias.

No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o males.
No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4

5

Nada de Algo de | Bastante de | Muy de Totalmente
acuerdo acuerdo acuerdo acuerdo de acuerdo

1 Presto mucha atencion a los sentimientos. 5
2 Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.
3 Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.
4 Pienso que merece la pena prestar atencién a mis emociones
y estado de animo.
5 Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.
6 Pienso en mi estado de 4nimo costantemente
7 A menudo pienso en mis sentimientos
8 Presto mucha atencién a como me siento
9 Tengo claros mis sentimientos
10 Frecuentemente puedo definir mis sentimientos
11 Casi siempre se cOmo me siento
12 Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas
13 A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes
situaciones
14 Siempre puedo decir como me siento
15 A veces puedo decir cudles son mis emociones
16 Puedo llegar a comprender mis sentimientos
17 Aunque a veces me siento triste, suelo tener una vision
optimista
18 Aunque me sienta mal, puedo pensar en cosas agradables
19 Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida
20 Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal
21 Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato
de calmarme
22 Me preocupo por tener buen estado de dnimo
23 Tengo mucha energia cuando me siento feliz
24 Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de &nimo
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Bloque 3. MOS

Las siguientes preguntas se refieren al apoyo o ayuda de que usted dispone:
1.- Aproximadamente, ;Cuantos amigos intimos o familiares cercanos tiene usted? (personas con las que

se siente a gusto y puede hablar acerca de todo lo que se le ocurre)
Escriba el n° de amigos intimos:

y familiares cercanos:

Todos buscamos a otras personas para encontrar compaiiia, asistencia u otros tipos de ayuda
(Con qué frecuencia dispone usted de cada uno de los siguientes tipos de apoyo cuando lo

necesita?
La
Pocas | Algunas . .
Nunca mayoria | Siempre
veces | veces
de veces

Alguien que le ayude cuando tenga que estar
en la cama

Alguien con quien pueda contar cuando
necesita hablar

Alguien que le aconseje cuando tenga
problemas

Alguien que le lleve al médico cuando lo
necesita

Alguien que le muestre amor y afecto

Alguien con quien pasar un buen rato

Alguien que le informe y le ayude a entender
una situacion

Alguien en quien confiar o con quien hablar
de si mismo y sus preocupaciones

Alguien que le abrace

Alguien con quien pueda relajarse

Alguien que le prepare la comida si no puede
hacerlo

Alguien cuyo consejo realmente desee

Alguien con quien hacer cosas que le ayuden
a olvidar sus problemas

Alguien que le ayude en sus tareas
domésticas si esta enfermo

Alguien con quien compartir sus temores o
problemas mds intimos

Alguien que le aconseje como resolver sus
problemas personales

Alguien con quien divertirse

Alguien que comprenda sus problemas

Alguien a quien amar y hacerle sentirse
querido
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Bloque 4. H

(Con qué frecuencia...

Nunca

VEZ

203|304

5 o mas

...sueles hacer, a la semana, ejercicio fisico
intenso en tu tiempo libre?

...a la semana, tomas hamburguesas, bolsa de
papas fritas, dulces, golosinas?

..a la semana, consumes laxantes?

...al dia, intentas vomitar después de haber
comido mucho?

...al dia, controlas tu peso?

...,al dia, te lavas los dientes?

Bloque 5. CT

Fuma |

No

Si

Si ha respondido Si pase a la siguiente pregunta, si ha respondido No pase al bloque 6.

(Cudntos cigarros fuma al dia?

Menos de
10

1

21 a

1a20 30

31 o mas

[ Te es dificil no fumar donde esta prohibido?

No

Si

(Fumas cuando estds enfermo?

No

Si

(Fumas mds durante la primera parte del dia?

No

Si

(Qué cigarro es mds dificil eliminar?

Alguno durante el dia

El primero de la

mafiana
(Cuanto tiempo transcurre desde que despiertas | Masde 60 | 31a60 | 6a | Menos de
hasta que fumas el primer cigarro? Min Min 31 5 Min.
Bloque 6.CA
. .. 1 vez al 204 203 4 0 mas
(Con qué frecuencia ingieres
. 1 Nunca mes o veces veces por veces por
bebidas alcohdlicas?
menos al mes semana semana
, Cudntas copas te tomas en un . . . < —_
¢-uanias £op 162 | 364 566 768 10 6 mds
dia tipico que bebes?
(Con qué frecuencia tomas Menos de A diario o
seis 0 mas copas en la misma | Nunca 1 vez al Mensual | Semanal Do
< casi a diario
ocasion? mes
Durante el dltimo afio ;con
. . . Menos de .
qué frecuencia dejaste de Nunca 1 vez al Mensual | Semanal A diario o
hacer algo que debias por mes casi a diario
beber?
Durante el dltimo afio ;con
. . . Menos de .
qué frecuencia olvidaste algo A diario o
. Nunca 1 vez al Mensual | Semanal Do
de lo que habia pasado mes casi a diario
mientras bebias?
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Bloque 7. C

A A

Siempre
Veces menudo

(Con qué frecuencia utiliza el cinturén de seguridad?

(Con qué frecuencia respeta las sefiales de trafico cuando va
en bici?

(Conduces o acostumbras ir de acompafiante en moto? Si ‘ No

Siendo pasajero en una moto, ;con qué frecuencia usa el
casco?

. Con qué frecuencia usa el casco conduciendo una moto?

(Con qué frecuencia respeta las sefiales de trafico cuando va
en moto?

Bloque 8. LF

Siempre
veces menudo

(Con qué frecuencia practica deportes de riesgo?

(Cudntas veces has hecho cosas peligrosas sélo para probar
como eran?

Bloque 9. RSR

(Has mantenido relaciones sexuales completas (con

- Si No
penetracion)?

En caso afirmativo contesta a las siguientes preguntas

(Cudntas parejas sexuales has tenido a lo largo de tu
vida?

De los siguientes métodos anticonceptivos, cudles has usado o usas y con qué frecuencia.

(Lo usas? (Con qué frecuencia?

Mé
étodo Si No A A Siempre
veces menudo

Coitus interruptus (marcha atrés)

Preservativo

Pildora anticonceptiva

Pildora del dia después

Parche

Diafragma

DIU

Otros . Cual?

Bloque 10. CS

(Conoces a alguien proximo que consuma estupefacientes? | Si ‘ No

;Cuiles? |

(Has consumido alguna vez? | si | No

(Cuales |

Muchas gracias por tu colaboracion
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Anexo II: Modelos de ecuaciones estructurales ensayados

1. Cognitivos

© © © 0 ©

¥ ¥ + ¥

PMA1 PMAZ PMA3 PMA4 PMAS

-I- MSC1

@-—- MSC2
IE1 ™ REND J——— ] ,_@
___ 1SC3 BACHILL

-l‘- MSC4

Figura I. Modelo cognitivo 1

® 0 0 0
r v ¥ ¥

FhiAd PMA2 PMAZ PMA4 PMAS

TMMSA

TMMS2 @
@ BACHILL -.__@

[T7

TMMS3

Figura II. Modelo cognitivo 11
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THMS

TMM32

[T]

THMMES

©

¥

@

i

PMA1

@

i

©

¥

()
;

FrlA2

PMAS

PMA4

FMAS

Figura II1. Modelo cognitivo I11

®@ & & ©
S S SN

©

¥
PMA1 PMA2 PMA3 PMAY PMAS
TMMS1
--@ TMMS2
TMMS3
/Ew\
MSCH1 Msc2 | | msc3 || msc4

© © © ©

Figura IV . Modelo cognitivo IV

© O O
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2. Afectivos

TMMS1

TMMS2

P9

TMMS3

M3C1

M3C2

M3C3

MSC4

©® © © ©

Figura V. Modelo afectivo 1

‘TMMS1‘ TMMSQ‘ ‘T

MME

[A]

®

|
®

Figura VI. Modelo afectivo I1

e

@

¥
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)

t

‘ MOS1 “ M52 “ MOS33 “ MOS4‘
0 0 0f 0

‘ MSC1 “ MSC2 “ M5C3 “ MSC4

®

®

®

®
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¢ ® O ©
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MOS1 Mos2 ‘ MOS3 ‘ MOs4 ‘

TMMS1
TMMS3

(e
IS

MSC1 ‘ msc2‘ mscs‘ msc4‘ ‘ FR1 H FR2 H FR3 ‘

® ©® © 0 O O O

253



(=)
19 9§

ESV MOS1 MOS2 MOS3 MOS4

+ TMMSH
+ TMMS2
+ TMMS3
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NN

MSCH MSC2 MSC3 MSC4

Figura VII. Modelo afectivo 111
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Anexo III: Entrenamiento basado en el modelo de las cuatro ramas

INTEMSO

Entrenamiento en
inteligencia emocional
basado en el modelo de las

cuatro ramas
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Objetivos

e Objetivo general: Mejorar la inteligencia emocional de los participantes

e Objetivos especificos:

O

O

Tema 1: que los participantes se presenten.

Tema 2: Mejorar la percepcion emocional de los participantes.

Tema 3: Perfeccionar la facilitacién emocional de los participantes.

Tema 4: Mejorar la comprension emocional de los participantes.
Tema 5: Aumentar el manejo emocional de los participantes.

Tema 6: REFLEXIONA
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TEMA 1. NOS CONOCEMOS

Actividad 1: Nos presentamos, cambio de etiquetas

e Desarrollo: Los participantes pondrdn su nombre en una etiqueta y se lo colgardn del

pecho, dirdn sus nombres dispuestos en circulo.

e Objetivos:

o Que los participantes se presenten.

e Tiempo: 15 minutos.

Actividad 2: Evaluacion

e Desarrollo: Los participantes cumplimentardn el cuestionario de MSCEIT, el de

satisfaccion con la vida, el de apoyo social y el TMMS-24.

e Objetivos:

o Que los participantes respondan a los cuestionarios.

e Tiempo: 45 minutos.

Actividad 3: La mano

e Desarrollo: Se dard a cada asistente un folio en el que pintard su mano y en cada uno

de los dedos escribira lo siguiente (sintetizando en una palabra):

1.
2.
3.
4.
3.

Qué tengo de bueno como persona.

Qué tengo de bueno como docente.

Coémo es mi relacion con los alumnos.

Coémo es mi relacién con los compaiieros del centro.

Qué espero conseguir

e Objetivos:

o Que los participantes comenten, brevemente, su situacion.

e Tiempo: 15 minutos.
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Actividad 4: Para entrar en materia

Desarrollo: Se dard a todos los asistentes un documento que deben cumplimentar,
posteriormente, lo pondremos en comun.
Objetivos:
o Que los participantes tomen conciencia de sus debilidades y fortalezas sobre
las emociones.

Tiempo: 30 minutos.

Actividad 5: Debate

Desarrollo: Los participantes se pondran en pequefios grupos de tres e intentaran dar
respuestas a una serie de preguntas. Posteriormente, lo debatiremos en gran grupo.
Objetivos:

o Que los participantes expresen sus ideas en cuanto a la inteligencia emocional.

Tiempo: 50 minutos.

Actividad 6: Carta a un profesor

Desarrollo: Los participantes visionardn un video en el que aparecen algunos
comentarios o peticiones de alumnos. Finalmente, lo comentaremos.
Objetivos:
o Que los participantes tomen conciencia de la importancia de su figura como
docentes.

Tiempo: 10 minutos.

259



BLOQUE EXPERIENCIAL

Tema 2: PERCEPCION EMOCIONAL

Moédulo 1

Objetivo del MSCEIT:

-Identificar emociones basandose en la expresion facial (CARAS)

Justificacion: La expresion de las emociones implica la accién de la musculatura facial, el
movimiento corporal y las sefiales vocales (Ekman, 1993). El entrenamiento en la
identificacion de la expresion facial de las emociones puede ayudar a ser mas precisos en la

lectura de emociones.

Actividad 1: Expresion y percepcion de emociones

o Desarrollo: cada asistente elegird una pareja, se les dardn tarjetas en las que
habrd una emocién. Uno de ellos, el que tenga la tarjeta, deberd gesticular la
emocion, solo con la cara. El otro, debe adivinar. Posteriormente, se cambiaran
los roles. Al finalizar, comentaremos en qué emociones han tenido dificultades
y porqué.

o Objetivo: que los participantes sean conscientes de su capacidad para percibir
emociones.

o Duracién: 15 minutos

o Materiales: tarjetas con emociones de cuidarte.

Actividad 2: Tablero de emociones
e Desarrollo: Se formardn dos grupos, un miembro de uno de ellos se acercard al
tablero y tirard una ficha, debe representar con su cuerpo y sus gestos la emocion que
le ha tocado. Su grupo debe averiguar de qué se trata, si no lo consigue habra rebote

para el otro grupo.
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e Objetivos:
o Que los participantes expresen las diferentes emociones.
o Que los participantes distingan las diferentes emociones.
e Tiempo: 20 minutos

e Material: tablero cuidarte.

Moédulo 1T

Objetivo del MSCEIT:
-Identificar en qué medida distintas imdgenes o paisajes expresan diversas emociones

(DIBUJOS)

Justificacion: Los sentimientos pueden reconocerse también en los objetos. Las personas
que han tenido un desarrollo adecuado evalian las emociones en cualquier contexto donde
puedan verse expresadas. Segin Rudolf Arnheim, psicélogo y filésofo Aleman, en una obra
de Arte percibimos cualidades y sentimientos que no se pueden expresar con palabras, pues el
lenguaje solamente sirve para designar cosas que ya se conocen (a través de la vista, el oido o

el pensamiento). Asi el lenguaje puede no ser ttil para la creacion intuitiva y los sentimientos.

Actividad 1: Visual
e Desarrollo: cada participante debe evaluar sistematicamente cada una de las
imagenes que se le presentan, su evaluacion nos servird de indicador del significado
que atribuye a cada imagen. Para ello, deberd cumplimentar las escalas que se le
facilitaran (una por cada imagen).
e Objetivos:
o Conocer cudl puede ser el significado que las personas llegan a atribuir a
determinadas formas de representacion plastica contemporaneas.
e Tiempo: 30 minutos.

e Materiales: power point y escalas.
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http://es.wikipedia.org/wiki/Fil%C3%B3sofo

Iméagenes actividad 1: Visual

: Rothko
Pollock Fautrier Personaje delante del ‘
Black and White No. 15 Construccién blanca sol Rojo, blanco y
marrén

Picasso

Picasso Guernica

Chirico

Chagall

La musa . .
El vaticinador

El sol roj

Emocion 1 2 3 4 5 6 7 8

Alegria

Tristeza

Sorpresa

Miedo

Asco

Enojo

Actividad 2: Debate

o Desarrollo: Se presentard la siguiente imagen cada persona tomard nota de lo
que cree que expresa y, luego, por grupos, debatirdin sobre lo que sugiere

intentando llegar al consenso.
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Objetivos:
o Que los participantes presten atenciéon a los detalles de la expresion de
emociones en el arte.
e Tiempo: 15 minutos

e Materiales: power point con la siguiente imagen

**El grito de Munch: expresion de ansiedad; fondo en el que el mundo se estd disolviendo en

la nada.

Actividad cierre: Esponja clavadista
e Desarrollo: se visionard un video en el que se observa como la musica y la expresién
corporal transmiten emociones.
e Objetivos: que los participantes valoren la importancia de otros elementos que
transmiten emociones
e Tiempo: 10 minutos.
e Materiales: video. Es posible en contrar el video en el siguiente enlace:

https://www.youtube.com/watch?v=K2VDolL.u3mT4
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https://www.youtube.com/watch?v=K2VDoLu3mT4

Actividad 1: Pintamos emociones (Actividad de enlace entre el tema 2 y 3> se realizard al
comenzar la sesién 3).

e Desarrollo: se dard a cada participante una ficha en la que debe pintar la emocién que
se le indique. El orden en que aparecen es distinto en los grupos. Al finalizar
comentaremos los trazos y colores comunes.

e Objetivos: que los participantes expresen, a través de la pintura, lo que para ellos es
cada emocion.

e Tiempo: 20 minutos.

e Materiales:

Sorpresa Ira Tristeza

Miedo Alegria Asco

**Por una cuestion légica y practica decidimos cambiar el orden de presentacion de los
temas, daremos primero comprension. Dificilmente podremos usar las emociones para

mejorar nuestro pensamiento si antes no las comprendemos.
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BLOQUE ESTRATEGICO

Tema 4: COMPRENSION EMOCIONAL

Actividad de enlace: Adivinanzas:
e Desarrollo: Se formardn dos grupos, la monitora leerd las adivinanzas y el grupo que
antes adivine de qué se trata se ganard el punto.
e Objetivo: mejorar la comprension de las emociones.
e Tiempo: 15 minutos.

e Material: adivinanzas de cuidarte.

Moédulo I

Objetivo del MSCEIT:
-Analizar las combinaciones de emociones separdndolas en sus componentes
(COMBINACIONES).

Actividad 1: Desglosando

e Desarrollo: Se dividira a la clase en dos grupos, se les facilitardn un documento que
deben completar. Su tarea sera unir las emociones complejas y justificar su respuesta
poniendo ejemplos. Para ello deberdn unir cada emocién compleja con las simples
correspondientes.

e Objetivo: mejorar la comprension de las emociones.

e Tiempo: 10 minutos.

e Material:

Decepcion Optimismo Amor Miseria

Tristeza | Sorpresa | Anticipacion | Alegria | Alegria | Aceptacion | Tristeza | Aversion
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Actividad 3: Las escondidillas
e Desarrollo: se leerd el cuento de las escondidillas.
e Objetivos:
o Que los participantes tengan en cuenta que las emociones estdn “en todas
partes” y en cualquier momento.
o Que los participantes asocien con elementos de la naturaleza las diferentes
emociones.
o Cerrar la sesion con una actividad apropiada.
e Tiempo: 10 minutos.

e Materiales: power point cuento de las escondidillas.

Actividad 2: Sumando emociones
e Desarrollo: Se formardn dos equipos y se presentard en pantalla la suma de dos
emociones, y todos los resultados posibles. El grupo que averigiie el resultado ganard
un punto y ganara el juego el equipo que mds puntos tenga. Al finalizar esta actividad
se proyectard la teoria cromética de la emocion.
e Objetivo: mejorar la comprension del escalamiento emocional.
e Tiempo: 10 minutos.

e Material: Power point

ensimismamiento + tristeza = pesar
aburrimiento + asco = aversion
enfado + ira =furia
Interés + anticipacion = vigilancia
Serenidad + alegria = éxtasis
Aceptacion + confianza =admiracion
Recelo + miedo = terror

Distraccion + sorpresa = asombro
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Moédulo 1T

Objetivo del MSCEIT:
-Unir emociones simples para generar sentimientos complejos (COMBINACIONES)

Actividad 1: Rompecabezas
e Desarrollo: Se dividird a los participantes en parejas y deberdn completar los
esquemas que se les faciliten
e Objetivo: mejorar la comprension de las emociones.
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: rompecabezas de cuidarte.

Actividad 2: Teoria cromatica de la emocion.
e Desarrollo: Se presentardn en power point las siguientes imagenes y se explicaran.
e Objetivo: mejorar la comprension de las emociones.
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: power point.

Actividad 3: la emocién que siento yo
e Desarrollo: Se presentardn en power point un listado de emociones y los participantes
deben elegir dos, los deméds deben de adivinar que puede estar sintiendo. Que le pudo

haber ocurrido.
e Objetivo: mejorar la comprension de las emociones.
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: power point.
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Teoria cromatica de la emocion

Médulo III

Actividad 1: Buscando situaciones

Desarrollo: Cada persona tendrd una tabla con secuencias de emociones y debe buscar

una situacion vivida o imaginada en la que suceda esa secuencia de emociones.
Objetivo: mejorar la comprension de las emociones y las cadenas de emociones
Tiempo: 40 minutos.

Material: tabla
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Enojo Culpa Escuché un comentario de un
compaifiero de trabajo y me enojé, por
ese motivo le grite y luego senti que
mi reaccion no era la adecuada por lo
que me senti culpable

Sorpresa Alegria Al llegar a casa mis padres me tenian
preparada una fiesta de cumpleafios y
estaba toda la familia. Luego me senti
muy alegre

Miedo Tristeza

Asco Enojo

Sorpresa Vergiienza

Tristeza Enojo

Actividad 2: Cambios bruscos

Desarrollo: Cada participante dibujard en una tarjeta dos cuadros con una flecha, que

los une en linea recta (ver imagen). Deberd pensar en una ocasion en la se haya visto

sorprendido por una emocidén, pasando de un estado a otro extremo. Escribird cada

emocién en un cuadro. Cuando lo tenga, pensard en cudl seria la secuencia légica de

emociones que debian ocurrir y las sefialard en una nueva flecha mas larga y curva.

Finalmente, debera valorar que acontecimiento desencadend el pase abrupto de una a

la otra.

Objetivo: mejorar la comprension de las emociones y las cadenas de emociones.

Tiempo: 30 minutos.

Material: folio, lapices.
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Actividad 3 : Consecuencias

e Desarrollo: En el mismo folio de la actividad anterior se dibujard una tabla en la que
los participantes anotardn lo siguiente: a quién afectan, qué puede sentir, cémo puedo
solucionarlo.

e Objetivo: tomar conciencia de la importancia de la gestion de las emociones,
(enlazando con el médulo que sigue).

e Tiempo: 40 minutos.

e Material: folio, lapices.

A quién afecta? | (Qué puede sentir? | ;Como puedo solucionarlo?

Tema 5: MANEJO EMOCIONAL

Moéodulo I

Actividad 1: Buscando soluciones

e Desarrollo: Se presentardn individualmente diferentes situaciones y deberan elegir la
mejor de las soluciones, justificando su respuesta. Posteriormente, comentaremos los
resultados.

e Objetivo: mejorar la evaluacion de la eficacia de diferentes acciones.

e Tiempo: 45 minutos.

e Material: ficha.
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Ficha Actividad 1: Buscando soluciones

1. Ana ha discutido fuertemente con su hermana porque ésta la despierta con sus ruidos
cuando sale o viene de trabajar, sabe que las dos tienen un carécter fuerte pero se aprecian
mucho. Ana puede:

a) Seguir hablando hasta llegar a un acuerdo

b) Pasar péagina, olvidar el asunto

c) Esperar a estar més calmadas y hablarlo para llegar a un acuerdo

2. Silvia discute fuertemente con su marido porque el le exige que cumpla con el quehacer.
Ella considera que no hay porqué correr. Se quieren mucho pero ella estd harta de que él la
cronometre. Silvia debe elegir entre las siguientes opciones:

a) Terminar la relacién con su marido.

b) Hablar con €l y explicarle como se siente.

c) Decirle que si a todo para no discutir, luego puede hacer las cosas a su manera.

3. Celia se siente mal porque su novio no se preocupa por ella. El tiene mucho tiempo libre
para atenderla. Celia debe:

a) Pagarle con la misma moneda.

b) Acostumbrarse a la situacion.

c) Hablarle de sus sentimientos y necesidades.

4. Maria es madre soltera y vive con sus padres, ellos opinan constantemente sobre la
educacion de su hijo y la tratan como una nifia. Maria se siente muy incomoda.

a) Debe pedirle a sus padres que no intervengan en la educacion de su hijo.

b) Debe buscar la forma de irse de la casa de sus padres, vivir por su cuenta.

c) Aceptar lo que los padres digan y hagan porque vive con ellos.

5. Elena tiene una hermana pequefia y sus padres le dan todo lo que pida. Ella siente que la
estdn malcriando y cree que le hacen dafio. Elena ha intervenido algunas veces para que la
educacion sea la mds adecuada.

a) Elena debe mantenerse al margen, es trabajo de sus padres.

b) Debe hablar con sus padres del problema para que ellos cambien de actitud.

c) Elena tiene que intervenir si su hermana va a salir perjudicada.
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Actividad 2: Emociones

e Desarrollo: Se presentard a los asistentes un power point que explica las actuaciones
mds idéneas para “abordar” cada emocidn.

e Objetivo: que los asistentes tengan una referencia de cémo actuar frente a cada
situacién emocional.

e Tiempo: 35 minutos.

e Material: power point.

Médulo II

Actividad 1: ;Cémo actiao? ;Por qué?
e Desarrollo: Se dard a cada asistente un papel con una situacién y el compaiiero de al
lado debe responder atendiendo a las respuestas que vimos en el ejercicio anterior.

e Objetivo: que los participantes practiquen formas de responder a las emociones de las

otras personas.
e Tiempo: 30 minutos.

e Material: Situaciones.
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Actividad 1: Role-playing asertividad

e Desarrollo: Se pedirdn dos voluntarios a los que se les dardn instrucciones para que
hagan un juego de roles. Los demds, cuando se les indique, deben sustituir a uno de
los voluntarios intentando buscar una solucién.

e Objetivo: mejorar la bisqueda y eleccion de soluciones eficaces para la resolucion de
problemas.

e Tiempo: 20 minutos.

e Material: tarjetas.

Situaciones Actividad 1: Role-playing asertividad

-Ana no quiere que su hijo vaya a terapia porque cree que seria etiquetarlo mds. Considera
que no la necesita. No tienen el dinero. Ella puede dedicarle mds tiempo. Quiere que su
marido se involucre més en el cuidado, quiza esa sea una mejor solucién. Puede ser que el

nifio sélo esté llamando la atencidn.

-Aaron estd seguro de que su hijo necesita la terapia, pueden vender algo para conseguir el
dinero. Teme que no se solucione y que empeore. Cree que cuanto antes se atienda serd
mejor. Le preocupa que ni €l ni su esposa tienen el tiempo para atender las necesidades de su
hijo. No puede pasar mds tiempo sin que lo vea un especialista. Puede ser que sean llamadas

de atencidn pero si es algo mds grave no se lo perdonaria.

Actividad 3: Actividad de cierre

Desarrollo: El cuento de las naranjas. Se contara a los asistentes el cuento de las naranjas.

Erase una vez dos personas que discutieron fuertemente por una naranja, los dos querian
quedarse con ella por lo que fueron a los juzgados y ante la imposibilidad de llegar a un
acuerdo. El juez decidio que se partiera la naranja en dos. Sin embargo, ninguno de los dos
se sentia satisfecho con la decision. Al salir del juzgado alguien pregunté a cada uno para
qué queria la naranja. Uno de ellos queria la ralladura de la cdscara para hacer un pastel y
el otro queria el zumo.

Tras leer el cuento se hard una puesta en comun sobre la moraleja.

e Objetivo:

o Que los participantes valoren positivamente la resolucion eficaz de conflictos

o Cerrar con una actividad positiva
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e Tiempo: 10 minutos.

e Material: cuento.

Actividad 4: Estrategias de regulacion emocional (primera actividad de la pendltima
sesion)

Desarrollo: Se pedird a los participantes que digan que estrategias tienen ellos para
regular sus emociones. Brevemente con una palabra. Posteriormente, se proyectard un power
point en el que se expongan las mismas.

e Objetivo:

o Que los participantes conozcan diferentes estrategias de regulacion emocional.

e Tiempo: 15 minutos.

e Material: power point.

Tema 3: FACILITACION EMOCIONAL

Modulo I

Objetivo del MSCEIT:
-Comparar distintas emociones con diferentes sensaciones: luz, color, temperatura

(SENSACIONES)

Justificacion: la facilitacion emocional se refiere a la accion de las emociones sobre la
inteligencia, pues estas operan como sefiales que cambian en la persona y en el entorno. En
las personas maduras, las emociones moldean y mejoran el pensamiento al focalizar la
atencion de la persona a los cambios importantes. Por ejemplo, un docente puede estar
preocupado por el contenido de su clase mientras ve la tale, de la misma forma que un nifio
puede estar preocupado por sus deberes mientras también ve la tele. Sin embargo, es més
probable que el maestro, con su pensamiento més desarrollado, complete sus tareas. Ademas,
las emociones contribuyen al pensamiento generando emociones para que puedan ser
comprendidas. Es decir, existe un proceso mental mediante el cual las emociones pueden ser

creadas, manipuladas, evaluadas y experimentadas para comprenderlas antes de tomar una
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decision. De este modo, la facilitacién emocional parece estar detrds de la habilidad de las

personas para describir sensaciones emocionales y sus relaciéon con otras modalidades

sensoriales usando un vocabulario que no es emocional y también de ser capaz de generar

emociones para compararlas con otras sensaciones que se producen en otra modalidad

sensorial..

Actividad 1: STOP

Desarrollo: Cada participante tendrd una ficha como la del ejemplo, que deberd
cumplimentar como en el juego de STOP, cuando se le dé una palabra de referencia
deberd rellenar cada una de las casillas con la palabra que le sugiera. Una vez finalice
cada ronda valoraremos si hay coincidencias y porqué.
Objetivos:

o Que los participantes escriban las sensaciones que les producen diferentes

palabras/emociones.

Tiempo: 20 minutos

Materiales: ficha

Ficha actividad 1: STOP

Emocion | Temperatura | color Sabor Forma | Textura | Tamafo

Actividad 2: Tabua

Desarrollo: Se dard a un participante una cartulina con una emocion. Debe
transmitirla usando adjetivos calificativos, escritos en tarjetas, pero nunca podrd
mencionar la palabra o las emociones asociadas. Quién acierte serd quien haga el
siguiente intento.

o Ejemplo: alegre.

= Qrande, saltarin, amarillo, calido....

Objetivos:

o Que los participantes aprendan a transmitir estados emocionales sin utilizar

contenido emocional.
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e Tiempo: 20 minutos.

Cartulina Actividad 2: Tabi
Azul Rojo Verde Amarillo
Naranja Morado Negro Blanco
Rosado Gris
Grande Pequeiio Mediano Liso
Rugoso Alto Bajo Frio
Caliente Cidlido Claro Oscuro
Suave Aspero Duro Blando
Firme Inestable Dulce Amargo
Acido Salado Afrutado Humedo
Seco Afelpado Esponjoso Mullido
Moédulo IT
Objetivo del MSCEIT:

-Conocer cémo interactian sus estados de 4dnimo y como ayudan a sus procesos de

pensamiento y razonamiento (FACILITACION)

Justificacion: los estados emocionales permiten afrontar los problemas de diferentes

formas. Por ejemplo, la felicidad facilita el razonamiento inductivo y la creatividad.

Actividad 1: Peliculas: escena alegre, triste, miedo, sorpresa, asco.

e Desarrollo: Se presentardn diferentes escenas de pelicula en la pantalla con el fin de
generar una emocion en los participantes. Contaremos con un crondmetro que se
pondra a funcionar en el momento en que se termine la escena y los participantes
comiencen a trabajar (deberdn cumplimentar la ficha, uniendo con flechas las parejas).
En el momento en que acaben deben anotar el tiempo que marca el cronometro en su
ficha.

e Objetivo: Analizar como afectan diferentes emociones a nuestro desempefio.

e Tiempo: 40 minutos.

e Material: video con emociones y fichas.
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Ficha 1

Tiempo de finalizacion:
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Ficha 2

Tiempo de finalizacién:
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Ficha 3

Tiempo de finalizacién:

LV
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Ficha 5

Tiempo de finalizacién:

-

FF
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Ficha 6

Tiempo de finalizacién:
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Actividad 2: Cuento de caperucita roja

Desarrollo: Se leerd a los participantes el cuento de caperucita contado desde la visioén
del lobo.
Objetivo:

o Tomar conciencia de las distintas perspectivas ante una misma situacion.

o Cerrar la sesi6n con una actividad positiva.

Tiempo: 10 minutos.

Actividad 2: Alerta

Desarrollo: Se dividird al grupo en dos equipos, cada componente tendra una emocion

o sentimiento. El conductor de la actividad, sujetando un pafiuelo dird: qué estado

emocional seria Util sentir cuando... (y dird una situacioén). La persona que crea que es

la emocién suya deberd acudir y “robar” el pafiuelo. Una vez conseguido deberd

justificar su respuesta.

Objetivo: elegir, adecuadamente, la emocidn que es ttil para cada situacion-

Tiempo: 30 minutos.

Material: pafiuelo, identificadores de emociones (envidia, miedo, alegria, tristeza; con

las paletas de cuidarte) y situaciones.

Situaciones:

1. Claudia lleva un tiempo queriendo quedar embarazada. En el dia de hoy, ha
visitado al médico y le ha dicho que dentro de 8 meses serd mama.

2. Cristina se ha perdido de su grupo en un pueblo que tiene malas comunicaciones,
no lleva dinero ni bateria en su teléfono.

3. Emilio ha perdido sus entradas para el concierto de su cantante favorito.

&

Gabriela se ha enterado que su compaiiera de trabajo tiene un sueldo mejor que el
de ella.

La mejor amiga de Silvia coquetea con el novio de ésta.

La prima de Alba no le ha devuelto un dinero que le prestd hace tiempo

Amanda se va a casar con su novio, con el que lleva 7 afos.

® N W

Los resultados de las pruebas de Adan no estdn claros, el médico dice que hay que
repetirlo.

9. Un familiar de Alberto que tenia 3 hijos y era muy joven, ha fallecido.
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10. Lucia tiene una familia preciosa, le va muy bien en su trabajo, tiene el dltimo

modelo de coche y una casa espectacular.

Tema 6: RECAPITULANDO

Actividad 2: Jinkana
Desarrollo: Se plantearan diferentes ejercicios relacionados con las emociones. Todos
deben participar. Ganard el equipo que mas puntos consiga.
¢ Objetivo:
o Que los participantes consoliden el aprendizaje.
e Tiempo: 60 minutos.
e Material:
[ ]
o Mimica: un participante representard una emocion y los demds deben

adivinar de qué se trata.

Emociones para mimica
Pesar Amor
Asombro Ternura
Admiracion Vergiienza
Extasis Felicidad
Terror Miedo
Asombro Sorpresa
Aversion Odio
Envidia Furia
Celos Frustracion
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o Adivinanzas

Adivinanzas

Miedo
Es una emocion caracterizada por una intensa sensacion, habitualmente desagradable,

provocada por la percepcién de un peligro, real o supuesto, presente, futuro o incluso pasado.

Alegria
Es un estado interior fresco y luminoso, generador de bienestar general, altos niveles de

energia y una poderosa disposicion.

Tristeza
Estado afectivo provocado por un decaimiento de la moral. Es la expresion del dolor afectivo

mediante el llanto, el rostro abatido, la falta de apetito,...

Enojo
Es una emocion que se expresa con el resentimiento, furia o irritabilidad. Los efectos fisicos
incluyen aumento del ritmo cardiaco, presién sanguinea y niveles de adrenalina vy

noradrenalina.

Sorpresa

Es un breve estado emocional, resultado de un evento inesperado.

Vergiienza
Afrenta publica que constituye una ofensa personal que queda a la vista de los demds. Se
manifiesta mediante rubor facial, confusién mental, vista caida, una postura descolocada y

cabeza baja

Celos
Respuesta emocional compleja y perturbadora, que surge cuando una persona percibe una

amenaza hacia algo que considera como propio.

Amor
Es un sentimiento relacionado con el afecto y el apego, resultante y productor de una serie de

actitudes, emociones y experiencias.

Envidia
Sentimiento o estado mental en el cual existe dolor o desdicha por no poseer uno mismo lo

que tiene el otro, sea en bienes, cualidades superiores u otra clase de cosas
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http://es.wikipedia.org/wiki/Peligro
http://es.wikipedia.org/wiki/Adrenalina
http://es.wikipedia.org/wiki/Noradrenalina
http://es.wikipedia.org/wiki/Emoci%C3%B3n
http://es.wikipedia.org/wiki/Persona
http://es.wikipedia.org/wiki/Propiedad
http://es.wikipedia.org/wiki/Sentimiento
http://es.wikipedia.org/wiki/Afecto
http://es.wikipedia.org/wiki/Apego
http://es.wikipedia.org/wiki/Actitud
http://es.wikipedia.org/wiki/Emoci%C3%B3n
http://es.wikipedia.org/wiki/Experiencia
http://es.wikipedia.org/wiki/Sentimiento

o Situaciones: Se dird una palabra “emocion” y los participantes, por grupos,

deberdn decir una cancion que la contenga.

Palabra Ejemplo de cancion

Amor Amor, amor, amor ... nacio de ti

Ternura Besos, ternura, ...

Vergiienza

Felicidad

Miedo

Sorpresa

Odio

Furia

Frustracion

Celos Celos, son puriales que se clavan...

Envidia

Tabu: Los participantes tendrdn una emocion y deben describirla con palabras para que
los demads lo adivinen. No debe decir ninguna palabra relacionada con ésta. Se utilizard

Power point.

Actividad 3: Recapitulando

Desarrollo: Se presentard a los participantes un power point en el que se resumira lo que

se ha trabajado a lo largo del programa.
e Objetivo:
o Resumir el trabajo que se ha hecho.
e Tiempo: 15 minutos.

e Material: Power Point.

Actividad 4: Evaluacion de un curso

Desarrollo: Se entregard a los participantes el cuestionario de evaluacion de un curso y

deberdn cumplimentarlo.
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e Objetivo:
o Conocer la opinién de los participantes acerca del curso.
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: Cuestionario de evaluacion de un curso.

Actividad 5: Evaluacion de la monitora
Desarrollo: Se entregard a los participantes el cuestionario de evaluacién de la monitora y
deberdan cumplimentarlo.
e Objetivo:
o Conocer la opinion de los participantes acerca de la monitora
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: Cuestionario de la monitora

Actividad 4: Actividad de cierre
Desarrollo: Como se van hoy
¢ Objetivo:
o Cerrar la sesion con una actividad positiva.
e Tiempo: 10 minutos.

e Material: No se precisan.

Actividad 1: Bar-On
Desarrollo: Se entregard a los participantes el cuestionario de Bar-On y deberin
cumplimentarlo.
e Objetivo:
o Evaluar la inteligencia emocional de los participantes
e Tiempo: 40 minutos.

e Material: Cuestionario de Bar-On

Actividad 2: EN RESUMEN
Desarrollo: Se preguntard a los participantes qué aprendieron, como lo aplicaron a su vida
cotidiana y con quién. Posteriormente, se proyectard un video con fotos de los asistentes

haciendo las actividades a lo largo del curso.
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e Objetivo:
o Cerrar el curso centrandonos en los aspectos positivos del mismo
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: video.

Actividad 3: Entrega de constancias
Desarrollo: Se entregard a los asistentes una constancia de su asistencia, agradeciéndoles
haber participado en el curso.
e Objetivo:
o Que los participantes tengan un reconocimiento por su asistencia
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: Constancias.
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Anexo IV: Entrenamiento basado en el modelo de Bar-On

INTEMSO

Entrenamiento en

inteligencia emocional

Modelo de Bar-On
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Objetivos

e Objetivo general: Mejorar la inteligencia emocional de los participantes

e Objetivos especificos:

@)

@)

O

Bloque 0: Nos conocemos

Bloque 1: Componente Intrapersonal

Bloque 2: Componente Interpersonal

Bloque 4: adaptabilidad.

Bloque 5: Componente de manejo de emociones

Bloque 6:Componente de estado de 4&nimo
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BLOQUE 0: NOS CONOCEMOS

Actividad 1: Nos presentamos, cambio de etiquetas

Desarrollo: Los participantes pondrdn su nombre en una etiqueta y se lo colgaran del
pecho, dirdn sus nombres dispuestos en circulo y, seguidamente, intercambiaran su
etiqueta con el compafero que estd dos puestos a la izquierda. Se rompera el circulo y
cada persona deberd encontrar a la persona duefia de su nombre. Quien al final tenga
una etiqueta en la mano que no es la suya pierde (no se dard valor a perder).
Objetivos:

o Que los participantes se presenten.

Tiempo: 15 minutos.

Actividad 2: Evaluamos

Desarrollo: se aplicaran las pruebas que queden pendientes: Bar-On, TMMS-24,
Satisfaccion con la vida y Apoyo Social.
Objetivos:

Tiempo:

Actividad 2: Mi familia

Desarrollo: Se dard a cada asistente un folio en el que pintard su mano y en cada uno

de los dedos escribira lo siguiente (sintetizando en una palabra):
-Lo mejor de mi como padre.
-Lo mejor de mi como persona.
-Cémo es la relacién con su hijo/a (el que viene a la clinica).
-Coémo es la relacién con la familia.
-Qué puedo mejorar.

Objetivos:
o Que los participantes comenten, brevemente, su situacion familiar.

Tiempo: 15 minutos.
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Actividad de cierre: Papa te estoy mirando
e Desarrollo: se proyectard un video en el que se explica la importancia del “modelo”
paterno.
e Objetivos:
o Que los participantes tomen conciencia de que su comportamiento es un
modelo para sus hijos.

e Tiempo: 10 minutos.

BLOQUE 1: INTRAPERSONAL

Evalia el si mismo, el yo interior. Las personas que estdn en contacto con sus emociones y
sentimientos se siente bien consigo mismo y se sienten positivos con lo que estdn haciendo.
Estas personas pueden expresar sus sentimientos, son fuertes e independientes y

experimentan confianza en la realizacion de sus ideas y creencias.

Moédulo I: Comprensiéon emocional de si mismo

Objetivo: Aumentar el conocimiento de las emociones y sentimientos propios.

Justificacion: Habilidad para percatarse y comprender nuestros sentimientos y

emociones, diferenciarlos y conocer el por qué de los mismos.

Actividad 1: jugamos a caras y gestos
Desarrollo: Cada participante tendrd una tarjeta y debera representarla en gran grupo. Los
demds, deberan adivinar de qué emocion se trata.
e Objetivos:
o Que los participantes expresen emociones.
o Que los participantes aprendan a diferenciar emociones.
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: tarjetas de cuidarte.
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Actividad 2: Adivinanzas

Desarrollo: Se leerdn en voz alta las adivinanzas y los participantes tratardn de
adivinar, por grupos de qué emocion se trata.
Objetivos:
o Que los participantes comprendan los diferentes componentes de las
emociones.
Tiempo: 20 minutos.

Material: tarjetas de cuidarte..

Modulo II: Asertividad

Objetivo: trabajar la asertividad

Justificacion:

La asertividad es la habilidad para expresar emociones, sentimientos y pensamientos
sin dafiar los sentimientos de los demads, defendiendo los propios derechos de forma

no destructiva.

Actividad 1: Ratén, monstruo, equilibrado

Desarrollo: se explicard brevemente en qué consisten estas tres ‘“posturas” que
coinciden con la persona, pasiva, agresiva o equilibrada.
Objetivos:
o Que los participantes conozcan los tres tipos de respuesta.
Tiempo: 10 minutos

Materiales: power point.

Actividad 2: ;Quién es quién?

Desarrollo: Se presentardn diferentes situaciones y las personas tendrdn que
representar los diferentes roles: asertivo, pasivo, agresivo.
Objetivos:

o Que los participantes aprendan a diferenciar estos tres comportamientos.
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e Tiempo: 10 minutos.

e Materiales: situaciones en power point.

Actividad de cierre: las escondidillas.
e Desarrollo: se leera en voz alta el cuento de las emociones
e Objetivos:
o Que los participantes tengan una actividad de cierre positiva relacionada con la
tematica de la sesion

e Tiempo: 10 minutos

Actividad 3: conversaciones dificiles
e Desarrollo: Se pediran dos voluntarios y representardn una situacion en la que tratardn
de resolverlo. Los demds deben decir que papel tienen.
e Objetivos:
o Que los participantes identifiquen en otros los diferentes roles.
e Tiempo: 30 minutos.

e Materiales: lapices y papeles.

Modulo III: Autoconcepto

Objetivo: trabajar el autoconcepto

Justificacion: Habilidad para comprender, aceptar y respetarse a si mismo, aceptando los

aspectos positivos y negativos, las limitaciones y posibilidades.

Actividad 1: Mi retrato

e Desarrollo: Cada persona se apartard de los demds buscando un lugar para estar sola,
en un folio en blanco se dibujard, representdndose fisicamente. Seguidamente,
dibujard un cerebro, un corazén y unas manos (se facilitard pintando unas en la pizarra
o proyectdndolas) y deberdn decir como son a ese nivel: afectivo, cognitivo y

conativo.
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Objetivos:
o Que los participantes plasmen en un papel cémo su autoconcepto.
Tiempo: 15 minutos.

Materiales: folios y lapices.

Actividad 2: ;Porqué es importante aceptarnos?

Desarrollo: En grupo se haréd una tormenta de ideas de porqué es importante aceptarse
y respetarse.
Objetivos:

o Que los participantes se den cuenta de la importancia de la autoaceptacion.
Tiempo: 15 minutos.

Materiales: no se precisan.

Actividad 3: La carta a mi mismo

Desarrollo: En primer lugar, se pedird a cada persona que se escriba una carta,
diciendo las cosas positivas que valoran de si mismos (quiénes tengan dificultades
para leer o escribir) pueden pensarla. Finalmente, quienes lo deseen la pueden
compartir con los demds.
Objetivos:

o Mejorar la autoaceptacion de los participantes.
Tiempo: 20 minutos.

Materiales: no se precisan.
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Moédulo IV: Autorrealizacion

Objetivo: trabajar la autorrealizaciéon

Justificacion: Habilidad para realizar lo que realmente podemos, queremos y disfrutamos.

Las personas que la poseen conocen sus metas, a donde se dirigen y por qué.

Actividad 1: Tengo, debo y quiero

Desarrollo: Se dard a cada persona una tabla con tres columnas donde anotard las
cosas que tiene, debe y quiere hacer. Posteriormente, comentaremos si hay cosas que
pueden transformarse en quiero y analizar la opcidn de disfrutar con ellas.
e Objetivo:
o Que los participantes diferencien entre las cosas que quieren, tienen o deben
hacer.
o Que los participantes se planteen dedicar més tiempo a las cosas que les
gustan.
e Tiempo: 25 minutos.

e Material: folios con tablas de tengo, quiero, debo.

Moédulo V: Independencia

Objetivo: trabajar la independencia

Justificacion: Habilidad para autodirigirse, sentirse seguro de si mismo en los

pensamientos y acciones, siendo independientes emocionalmente para tomar decisiones.

Actividad 1: Independencia entre todos

e Desarrollo: Se repartira a cada uno de los asistentes un post-it en el que escribirdn qué
supone para ellos ser adulto. Seguidamente, se pegardn todos en una cartulina para,
posteriormente, aclarar que un adulto debe ser independiente, tomar sus propias
decisiones y hacerse responsable de sus actos.

e Objetivo: tomar conciencia de lo que supone ser adulto.

e Tiempo: 15 minutos.
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Material: post-it, cartulinas y boligrafos.

Actividad 2: toma de decisiones.

Desarrollo: se repetird el proceso de los post-it pero escribiendo qué y a quién se debe
tener en cuenta a la hora de tomar decisiones, cada persona pegard su post-it
explicando, brevemente, porqué. Finalmente, se comentard que todos los presentes
cumplen con la condicién de adultos, por tanto, deben estar tranquilos si toman las
decisiones sin hacer dafio a nadie, siendo consecuentes con su pensamiento.

Objetivo: mejorar la independencia emocional.

Tiempo: 15 minutos.
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BLOQUE 2: INTERPERSONAL
Comprende las habilidades y el desempefio interpersonal, quienes son competentes en este

bloque son responsables, confiables y tienen buenas habilidades sociales.

Médulo I: EMPATIA

Objetivo: trabajar la empatia

Justificacion: Es la habilidad de percibir y comprender los sentimientos de los otros,

siendo sensible a lo que los demds sienten, pudiendo comprenderlos.

Actividad 1: Espejos

e Desarrollo: Se pedird a la mitad del grupo que salga del salén y que al entrar elijan
una pareja con la que hablardn de cosas sin importancia. A los participantes que estan
dentro se les pedird que asuman diferentes roles (postura, actitud, etc.). Se verd cémo
afecta esto al desarrollo de la conversacién. Seguidamente, se invertirdn los papeles
pero, en este caso, se les pedird que establezcan buen rapport, que sean empaticos...
Finalmente, se hard una puesta en comun.

e Objetivo: que los participantes vivencien la importancia de ser empético.

e Tiempo: 25 minutos.

e Material: ficha con diferentes caras de emociones.

Moédulo II: Relaciones Interpersonales

Objetivo: abordar las relaciones interpersonales

Justificacion: Habilidad para construir y conservar relaciones satisfactorias, que son

caracterizadas por una proximidad emocional e intimidad.

Actividad 1: Mapa relaciones
e Desarrollo: Se dard a cada participante un folio, deben situarse en el centro del papel
con un punto, colocando su nombre. Seguidamente, colocardan puntos a su alrededor

con el nombre de las personas de su entorno (en funcidn de la intimidad de la relacién
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los colocardin mas o menos lejos). Posteriormente, trazardn lineas discontinuas de
color rojo para aquellas relaciones que se estdn perdiendo y lineas continuas verdes
para aquellas que estdn consolidadas. Con puntos, marcardn una linea azul hacia las
personas con las que nos gustaria entablar una relacion més cercana.
Objetivo:

o Que los participantes plasmen en el papel su red social.
Tiempo: 20 minutos.

Material: folios y colores.

Actividad 2: ;Qué puedo hacer?

Desarrollo: Cada participante escribird en las diferentes lineas, con una palabra, qué
puede hacer para mantener o mejorar la relacion.
Objetivo:
o Que los participantes piensen qué cosas deben hacer para incrementar su red.
o Qué los participantes verbalicen que pueden hacer para mejorar sus
relaciones.
Tiempo: 20 minutos.

Material: Folios y ldpices.

Moédulo III: Responsabilidad social

Objetivo: trabajar la responsabilidad social

Justificacion: Habilidad para demostrarse a si mismo que es un miembro constructivo del

grupo social, capaz de cooperar y contribuir.

Actividad 1: construyendo

Desarrollo: Se repartird a cada participante un folio en las que aparecen diferentes
recuadros con imégenes: el colegio, el trabajo, los amigos, la familia, actividades de
los hijos. Se les pedird, a cada uno, que diga una forma en la que colabora con esos
“grupos”. Se tomard nota en la pizarra y se les pedird que valoren si se sienten

satisfechos con su valor, apuntando en su hoja el valor que dan a su colaboracion (del
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1 al 10). Finalmente, se comentard la importancia de su labor y que cada granito de

arena cuenta.
Objetivo:

o Que los participantes tomen consiencia de su responsabilidad social.
Tiempo: 30 minutos.

Material: Folio con imdgenes, boligrafo para pizarra.
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BLOQUE 3: ADAPTABILIDAD

Hace posible la apreciacién del éxito de las personas ante las exigencias del entorno,
evaluando y afrontando de forma efectiva las situaciones problemdticas. Las puntuaciones
altas son propias de personas flexibles, realistas y capaces de encontrar las soluciones

adecuadas para los dificultades diarias.

Moédulo I: Soluciéon de problemas

Objetivo: trabajar la solucién de problemas

Justificacion: habilidad para identificar y definir los problemas y para generar e

implementar soluciones efectivas.

Actividad 1: Problema y solucion
e Desarrollo: Se facilitard a los asistentes una situaciéon problema. Ellos deberdn
identificar, en primer lugar, el/los problema/as. Generar diferentes soluciones y elegir
la mds Optima de acuerdo a diferentes criterios que ellos propongan
(votacién/consenso, ventajas e inconvenientes de las soluciones posibles,...)
e Objetivo:
o Que los participantes definan cudl es el problema en una situacion planteada.
o Que los participantes aprendan a elegir la situacion més 6ptima.
e Tiempo: 45 minutos.

e Material: power point, folios y ldpices.

Situacion problema

1.- Paola ha discutido con su jefe, éste le pide que venga a trabajar el dia que se casa su
hermana. Ella le habia dicho que iria cualquier sdbado menos el dia de la boda. No
piensa regresar al trabajo. Paola comentd con la persona que le buscé el empleo,
Francisco, que piensa renunciar. Francisco le ha dicho a Paola que se siente
decepcionado porque dio la cara por ella, agradece que se lo comente pero estda

enojado.

302




Problema Posibles soluciones

(Como elegir la solucion 6ptima? = Lluvia de ideas, llevarlo a la practica.

Actividad 2: Repetimos la operacion con un problema personal

Desarrollo: Se pedird a los participantes que repitan ejercicio anterior con un
problema personal.
Objetivo:

o Que los participantes aprendan a definir sus problemas personales.

o Que los participantes se planteen diferentes soluciones a sus problemas

personales.

Tiempo: 20 minutos. Si los asistentes no concluyeran la actividad, se la llevarian de
“tarea” para que reflexionen.

Material: Ficha.

Situacién problema

Problema Posibles soluciones
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Ventajas Inconvenientes

Solucion 1

Solucion 2

Solucion 3

Solucion 4

Moédulo II: Prueba de realidad

Objetivo: trabajar prueba de realidad

Justificacion: Habilidad que permite analizar la correspondencia entre lo que
experimentamos (lo subjetivo) y lo que en realidad existe (lo objetivo). Las personas con altas
puntuaciones en prueba de realidad son realistas, “con los pies en la tierra”. Suelen examinar
activamente, evitando adoptar una actitud pasiva o ingenua.

Actividad 1: Sensaciones
e Desarrollo: Todos los participantes introducirdn su mano en una caja donde habra
diferentes objetos. Se les pedird que digan qué sienten que son esos objetos.
Posteriormente, deberdn decir qué objetos son los que realmente hay. Finalmente, se

sacardn los objetos y se valorard qué ocurre cuando una persona no es objetivos.
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e Objetivo:
o Que los participantes tomen conciencia de la diferencia entre lo que se
experimentay lo que realmente existe.
e Tiempo: 20 minutos.

e Material: caja con diferentes objetos.

Moédulo IIT: Flexibilidad

Objetivo: trabajar la flexibilidad.

Justificacion: Habilidad para ajustar adecuadamente los pensamientos, emociones Yy

conductas a diferentes situaciones y condiciones.

Actividad 1: Nos ponemos en situacion.

e Desarrollo: En primer lugar, se pedird a los participantes que se tomen un minuto para
pensar como se sienten en el dia de hoy y que lo digan. Seguidamente, se les
propondra que escriban en un post -it y, posteriormente, comenten qué tendrian que
cambiar en su estado actual si: 1) Falleciera un conocido y tuviera que ir a un duelo; 2)
Si alguien que aprecio me vinieran a buscar para ir a cenar.

e Objetivo:

o Que los participantes vivencien el cambio de actitudes, emociones,
pensamientos, etc. en diferentes situaciones.

e Tiempo: 25 minutos.

e Material: esquema.
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BLOQUE 4: MANEJO DEL ESTRES

Son capaces de resistir al estrés sin “desmoronarse” o perder el control, por lo general son

calmados, rara vez impulsivos y trabajan bien bajo presion, los que obtienen un puntaje alto

pueden realizar labores que provocan tensién o ansiedad o que encierran cierto peligro.

Moédulo I: Tolerancia al estrés

Habilidad para enfrentarse de forma positiva y activa al estrés, siendo capaz de soportar

eventos adversos, situaciones estresantes y fuertes emociones sin “desmoronarse”.

Objetivo: trabajar la tolerancia al estrés

Actividad 1: Tangram incompleto

Desarrollo: Se facilitard a los participantes un tangram incompleto y tendrdn que
formar un cuadrado en 5 minutos. Posteriormente, deberdan expresar como se han
sentido y que estrategias usaron.
Objetivo:
o Que los participantes analicen las estrategias que usan ante una actividad que
no pueden resolver en un tiempo determinado.
Tiempo: 10 minutos.

Material: tangram incompleto.

Actividad 2: Estrategias de regulacion emocional

Desarrollo: Se preguntard a los participantes qué estrategias de regulacion emocional
conocen. Seguidamente, se resumirdn estas en una presentacion de power point.
Objetivo:

o Que los participantes conozcan diferentes estrategias de regulacion de estrés.
Tiempo: 10 minutos.

Material: Power point.
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Moédulo II: Control de impulsos

Habilidad para frenar impulsos y controlar las emociones.

Objetivo: Trabajar el control de impulsos

Actividad 1: Carreteras respiracion

Desarrollo: Se dard a los participantes una funda pléstica que contiene la imagen de
carretera estrecha (de papel). Los participantes deberdn conducir una gota de agua por
esa carretera, ayudandose de una cailita.
Objetivo:

o Que los participantes regulen su respiracion.
Tiempo: 15 minutos

Material: carreteras pintadas en papel, funda, caiiitas, agua.

Actividad 2: La respiracion natural completa

Desarrollo: Se presentard a los participantes un power point con los pasos que deben
seguir para realizar una respiraciéon natural completa y las ventajas de la misma.
Finalmente, pondrén en practica lo aprendido.
Objetivo:

o Que los participantes conozcan la respiracion natural completa.
Tiempo: 30 minutos.

Material: Power point.

Actividad 3: Cuando no controlo mis impulsos

Desarrollo: Cada participante tendrd una hoja donde escribird la inicial o hard un
dibujo de la persona que mds dafio le ha hecho en la vida. Posteriormente, les
pediremos que hagan con esa hoja lo que les gustaria hacer con la persona (romperlo,
arrugarlo, tacharlo, etc.). Finalmente, se les pedird que traten de recomponer la hoja.
Finalmente, se les hara reflexionar sobre las consecuencias de actuar impulsivamente.
Objetivo:

o Que los participantes tomen conciencia de las consecuencias negativas de

actuar impulsivamente.

Tiempo: 15 minutos.

Material: folios, l4pices.
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Actividad 4: Relajacion muscular
e Desarrollo: Con ayuda de un power point se explicardn los movimientos de la
relajacion muscular. Seguidamente, se pondrd en practica, con musica instrumental de
fondo.
e Objetivo:
o Que los participantes aprendan la técnica de la relajacion muscular.
e Tiempo: 40 minutos.

e Material: Power point y musica.

Actividad 5: Actividad de cierre: qué tal hasta aqui.
e Desarrollo: Se preguntara a los asistentes qué aprendieron hasta esta sesion.
e Objetivo:
o Cerrar la sesién con algo positivo
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: no se precisan.
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BLOQUE 5: ESTADO DE ANIMO GENERAL

Comprende la capacidad de la persona para disfrutar y el sentirse contenta en general. Las
puntuaciones altas son propias de personas alegres, positivas y optimistas. Es un elemento
fundamental para la interaccién con los demds, que influye en la habilidad para solucionar los

problemas y ser tolerante al estrés.

Médulo I: Felicidad
Habilidad para sentirse satisfecho con la vida, disfrutar de si mismo y de otros, divertirse y

expresar sentimientos positivos.

Objetivo: trabajar el componente felicidad

Actividad 1: Momento feliz

e Desarrollo: Se presentard a los participantes una ficha relacionada con la felicidad que
deberdn cumplimentar. Posteriormente, comentaremos qué tienen en comun esoS
momentos felices.

e Objetivo:

o Que los participantes tomen conciencia de los componentes de un momento
feliz.
e Tiempo: 45 minutos.

e Material: ficha.

Ficha: actividad momento feliz

Nombre Edad

Género

En éste momento qué crees que te harfa més feliz

Para ti, ;qué es la felicidad?

Cuéntanos, con detalle, un momento de tu infancia en el que te hayas sentido

feliz

(Qué hizo a ese momento especial?

(Qué aportaste td para que se diera ese momento?

(Qué emociones experimentaste?
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Actividad 2: ;Qué cosas me hacen feliz?

Desarrollo: En un ficha, los participantes van a hacer una lista de aquellas cosas que
les hacen felices. Seguidamente, se hard una puesta en comun.
Objetivo:
o Que los participantes expresen las cosas que les hacen felices.
Tiempo: 15 minutos.

Material: ficha

. Qué me hace feliz?

Médulo II: Optimismo

Habilidad para ver la parte positiva de la vida y mantener una actitud positiva frente a la

adversidad.

Objetivo: trabajar el optimismo

Actividad 1: Vamos a darle la vuelta

Desarrollo: Se dard a los participantes una tarjeta con una situacién negativa, ellos
deberdn decir qué se puede sacar en positivo de todo eso. Es decir, deben reformular la
situacion en términos positivos.
Objetivo:

o Que los participantes aprendan a ver el lado positivo de situaciones negativas.
Tiempo: 15 minutos.

Material: tarjetas.
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Tarjetas actividad vamos a darle la vuelta

Actividad 4: Evaluacion de un curso
e Desarrollo: Se entregara a los participantes el cuestionario de evaluacién de un curso
y deberdn cumplimentarlo.
e Objetivo:
o Conocer la opinién de los participantes acerca del curso.
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: Cuestionario de evaluacion de un curso.

Actividad 5: Evaluacion de la monitora
e Desarrollo: Se entregard a los participantes el cuestionario de evaluacion de la
monitora y deberdn cumplimentarlo.

e Objetivo:
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o Conocer la opinién de los participantes acerca de la monitora
e Tiempo: 5 minutos.

e Material: Cuestionario de la monitora.
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