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Resumen:

La presente tesis doctoral tiene como objetivo principal comprender como la
inteligencia emocional, el rendimiento académico y las relaciones sociales pueden ser
mejoradas o modificadas por efecto de una intervencion pedagogica determinada. Para ello
diseflaremos y evaluaremos una asignatura centrada en la inteligencia emocional en
estudiantes de educacion secundaria. Para ello, se realizaron dos estudios empiricos
distintos.

El primer estudio se enmarca dentro de una metodologia ex-post facto, adoptando
un disefio de investigacion cuantitativa y no experimental de causalidad prospectiva. Este
estudio, de caracter transversal, descriptivo y correlacional, tuvo como objetivo general
analizar las correlaciones entre la inteligencia emocional de los estudiantes, su rendimiento
académico, capacidad intelectual y valoracion social. Se utilizd una muestra de 341
estudiantes de educacion secundaria obligatoria en un instituto de la provincia de
Valladolid. Los resultados indicaron correlaciones significativas entre la inteligencia
emocional y las variables analizadas, sugiriendo la importancia de desarrollar
competencias emocionales para mejorar el rendimiento académico y las relaciones
sociales.

El segundo estudio adopt6 un disefio cuasiexperimental tipo pre-post con grupo de
control, con el objetivo de comprobar los cambios producidos en la inteligencia emocional,
el rendimiento académico y las relaciones sociales de los estudiantes tras cursar la
asignatura "Educacion Emocional, Social y Creativa" (EESC). Este estudio incluyd una
muestra de 23 estudiantes, con 13 en el grupo de control y 10 en el grupo experimental.
Los resultados mostraron mejoras significativas en la inteligencia emocional, el
rendimiento académico y las relaciones sociales en el grupo experimental en comparacion
con el grupo de control.

En conclusion, la implementacion de la asignatura EESC demostré6 mejorar
cuantitativamente las relaciones sociales de los estudiantes que las cursaron, aspecto muy
relevante en los estudiantes de 13 afios. Ademas, se identificaron competencias especificas
que pueden ser entrenadas en momentos especificos del desarrollo educativo, tales como

el componente de adaptabilidad en 6° de Educacion Primaria, el manejo del estrés en 1° de
8



ESO, y todos los componentes analizados en 2° y 3° de ESO. Estos hallazgos subrayan la
relevancia de incluir programas de inteligencia emocional en el curriculo escolar para

potenciar el desarrollo integral de los estudiantes.



Abstract

The main objective of this doctoral thesis is to understand how emotional
intelligence, academic performance, and social relationships can be improved or modified
by a specific pedagogical intervention. To achieve this, we will design and evaluate a
course focused on emotional intelligence for secondary school students. For this purpose,

two distinct empirical studies were conducted.

The first study is framed within an ex-post facto methodology, adopting a
quantitative and non-experimental research design of prospective causality. This cross-
sectional, descriptive, and correlational study aimed to analyze the correlations between
students' emotional intelligence, academic performance, intellectual capacity, and social
evaluation. A sample of 341 secondary school students from an institute in the province of
Valladolid was used. The results indicated significant correlations between emotional
intelligence and the analyzed variables, suggesting the importance of developing emotional

competencies to improve academic performance and social relationships.

The second study adopted a pre-post quasi-experimental design with a control
group, aiming to assess the changes in emotional intelligence, academic performance, and
social relationships of students after taking the course "Emotional, Social, and Creative
Education" (EESC). This study included a sample of 23 students, with 13 in the control
group and 10 in the experimental group. The results showed significant improvements in
emotional intelligence, academic performance, and social relationships in the experimental

group compared to the control group.

In conclusion, the implementation of the EESC course demonstrated quantitative
improvements in the social relationships of the students who took it, which is highly
relevant for 13-year-old students. Additionally, specific competencies were identified that
can be trained at specific stages of educational development, such as adaptability in 6th

grade of Primary Education, stress management in 1st grade of ESO (Compulsory
10



Secondary Education), and all the analyzed components in 2nd and 3rd grades of ESO.
These findings underline the importance of including emotional intelligence programs in

the school curriculum to enhance the overall development of students.
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Introduccion

En la presente tesis doctoral, titulada "Competencias emocionales y rendimiento
académico en educacion secundaria: evaluacion del efecto de una innovacion curricular en
un centro educativo", se aborda una problematica fundamental en la educacion
contemporanea: el desarrollo de la inteligencia emocional en el dmbito escolar. Esta
investigacion se inscribe en la linea de “Evaluacién Educativa y Orientacion™ dentro del
programa de doctorado "Formacion en la Sociedad del Conocimiento", denle el Instituto
Universitario de Ciencias de la Educacion (IUCE) de la Universidad de Salamanca. Tiene
como objetivo principal evaluar como una intervencion educativa especifica puede influir
en la inteligencia emocional, el rendimiento académico y las relaciones sociales de los
estudiantes de educacion secundaria en el contexto espafiol.

Con esta finalidad se han trazado dos objetivos generales en esta investigacion: en
primer lugar, un objetivo instrumental, disefiar e implementar una asignatura reglada que
promueva el desarrollo de la inteligencia emocional entre los estudiantes de educacion
secundaria; en segundo lugar, un objetivo experimental, evaluar el impacto de dicha
asignatura en diversas dimensiones del desarrollo estudiantil, incluyendo el rendimiento
académico, las relaciones interpersonales y el bienestar emocional.

En el capitulo 1, se realiza una revision exhaustiva del concepto de inteligencia
emocional, desde sus origenes hasta las teorias mds contemporaneas. Se discuten los
modelos teodricos principales, como los propuestos por Salovey y Mayer (1990), Goleman
(1995) y Bar-On (2000b), asi como los distintos enfoques metodologicos utilizados para

evaluar la inteligencia emocional. Este conocimiento tedrico nos ha permitido establecer
34



como constructo tedrico el modelo de Competencia Socioemocional de Bar-On (2000) para
abordar la evaluacion de la Inteligencia Emocional.

Pero la finalidad es constatar como afecta una determinada intervencion pedagogica
en la mejora de las competencias emocionales, por lo que no solo nos es necesario definir
el modelo de inteligencia emocional sobre el que vamos a construir la investigacion, sino
describir como ensefiar las competencias emocionales para la mejora de dicho constructo.
Para abordar esta finalidad necesaria en nuestra investigacion, en el capitulo 2
abordaremos la conceptualizacion de la competencia emocional y su relevancia en el
contexto educativo. Se revisara la legislacion educativa espafiola desde una perspectiva
historica y actual y se destacan los esfuerzos realizados para integrar la educacion
emocional en el curriculo, especialmente a través de la LOMCE (Ley Organica 8/2013, de
9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, 2013), actualmente derogada, y la
LOMLOE (Ley Organica de Modificacion de la Ley Organica de Educacion, 2020).
Ademéds, se discutirdn diversos programas y enfoques de educaciéon emocional
implementados tanto en Espafia, como a nivel internacional (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2004).

Todo lo anterior, permitira dotar del constructo tedrico a la innovacion que se pretende
implementar a partir de la implantacion de una nueva materia de Educacion Emocional,
Social y Creativa (EESC) en el curriculum del alumnado de 1° de la ESO. Este tema se
aborda en el capitulo 3, en el que se describe el proceso de creacion de una asignatura de
educacion emocional dentro del curriculo de la ESO en Castilla y Ledn, incluyendo los

aspectos legales, tedricos y metodologicos (Bisquerra etal., 2015). Se discuten los
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fundamentos pedagogicos de la asignatura y se presenta un modelo detallado de
implementacion.

Una vez abarcado el marco tedrico y disefiado y autorizada la innovacion curricular
a través de la materia de EESC, pasamos al estudio propiamente experimental de esta
investigacion. Esta parte empirica de la investigacion se concretard en dos estudios
interrelacionados: ESTUDIO 1: Analisis de la inteligencia emocional y su correlacion
rendimiento académico y las relaciones sociales de los estudiantes, como estudio
diagnéstico previo (Capitulos 4 y 5) y ESTUDIO2: Evaluacion del programa
desarrollado de la materia de Inteligencia Emocional, Social y Creativa en los
estudiantes de 1° de la ESO. Estudio experimental (Capitulos 6 y 7).

El ESTUDIO 1, se centra en la evaluacion de las relaciones entre la inteligencia
emocional, el rendimiento académico y las relaciones sociales de los estudiantes de
educacion secundaria. El problema de investigacion se define como la necesidad de
entender como las competencias emocionales correlacionan en el desempefio académico y
en la competencia social de los estudiantes. Este planteamiento se basa en la premisa de
que la inteligencia emocional puede ser un factor determinante en el éxito académico y en
la calidad de las relaciones interpersonales en el contexto escolar (Goleman, 1995; Salovey
& Mayer, 1990).

El capitulo 4 detalla el disefio metodoldgico del primer estudio empirico, que
continua con una metodologia ex-post facto en un enfoque cuantitativo y no experimental,
propiamente. Se describen las variables de estudio, los instrumentos de recogida de

informacion y el procedimiento de analisis de datos.
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En el capitulo 5, se presentan los resultados del primer estudio y se discuten sus
implicaciones. Se analizan las correlaciones entre inteligencia emocional, rendimiento
académico y relaciones sociales.

El ESTUDIO 2, se centra en evaluar el impacto de una intervencion educativa
especifica, implementada en la nueva asignatura "Educacion Emocional, Social y Creativa"
(EESC), en la inteligencia emocional, el rendimiento académico y las relaciones sociales
de los estudiantes de educacion secundaria. El problema de investigacion es determinar la
efectividad de esta intervencion pedagogica en el desarrollo integral de los estudiantes.

El capitulo 6 describe el disefio cuasiexperimental pre-post con grupo de control
utilizado en el segundo estudio, que tiene como objetivo evaluar los cambios en
inteligencia emocional, rendimiento académico y relaciones sociales tras la
implementacion de la asignatura "Educacion Emocional, Social y Creativa" (EESC). El
capitulo 7, destaca y discute los resultados obtenidos y las mejoras significativas, mediante
los contrastes de hipotesis estadisticas oportunas, observadas en las variables dependientes
de inteligencia emocional, rendimiento académico y relaciones sociales en el grupo
experimental, en comparacion con el grupo de control.

El capitulo 8, valora el cumplimiento de los objetivos planteados y resume las
principales conclusiones de la tesis. Se discuten las limitaciones del estudio y se proponen
mejoras. Ademas, se sugieren lineas de investigacion futuras y se comentan los logros
alcanzados y la difusion de los resultados de la tesis.

Por ultimo, el capitulo 9 incluye una lista exhaustiva de todas las fuentes y

referencias utilizadas en la investigacion.
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Y el capitulo 10 presenta los anexos que contienen documentos relevantes para la
tesis, como autorizaciones, cuestionarios, criterios de calificacion y material didéctico
utilizado en la asignatura EESC. La complejidad en la creacion de una asignatura como
esta, fue expuesto en el IV Congreso Internacional de Inteligencia Emocional y Bienestar
de Zaragoza, donde se incluia brevemente el funcionamiento de la asignatura a través de
las metodologias activas (Fontanillas-Moneo et al., 2021) que permitieran interactuar al
alumnado con su propio conocimiento de su mundo emocional y que se pueden analizar
los  materiales creados tanto en los anexos como en la  web:

http://xacobus.powweb.com/emocionate/
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Capitulo 1

Aproximacion tedrica a la inteligencia emocional

A lo largo del capitulo se ird delimitando el constructo de la inteligencia emocional. Se ha
comenzado profundizando en la evolucion histdrica de la inteligencia general y los subtipos
de inteligencias que han ido acompafiando a las teorias sobre la misma. Permitiéndonos
delimitar el modelo y constructo de inteligencia emocional para abordar la investigacion,
ademads de una profundizacidon cientifica en el campo investigado.

A continuacion, se ha delimitado el concepto de inteligencia emocional en los tltimos afios
a través de su evolucion historica.

Por ultimo, se ha realizado un estudio de los modelos de inteligencia emocional mas

importantes en la actualidad y los instrumentos que se utilizan para medir este constructo.

1.1.- Constructo de inteligencia

Aludir a la inteligencia, supone remontarnos a la antigua Grecia donde se referian
a “casi todo lo que podemos encontrar en nuestra cabeza” (Enzensberger, 2019, p. 32).
Segin Martin (2007) la palabra inteligencia proviene del griego: Ao6yog (logos) y vodg
(nous o noos). Entendemos como logos la capacidad de recoger, reunir, juntar, elegir,
escoger, etc. Asi lo encontramos en diferentes textos de Homero y Euripides, entre otros.
Nous o noos seria traducido como ver, observar, percibir, pensar, reflexionar, meditar, etc.
Estaria relacionado como la facultad de pensar y asi aparece también en los textos de
Homero (Lopez Gonzalez, 2013).

La palabra inteligencia proviene del latin intelligentia compuesta por:

o El prefijo inter que significa entre.

o El verbo legere que significa escoger, separar o leer.
o El sufijo -nf que indica agente.

. El sufijo -ia que indica cualidad.

Por lo que su traduccion podria ser especificada como la cualidad de cada persona

para escoger entre diferentes posibilidades. Una busqueda sencilla sobre el concepto actual,
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de acuerdo con el Diccionario de la Lengua Espafiola (Real Academia Espafiola, 2014),

presenta los siguientes significados:

1. Capacidad de entender o comprender.

2 Capacidad de resolver problemas.

3. Conocimiento, comprension, acto de entender.

4 Sentido en que se puede tomar una proposicion, un dicho o una ex
presion.

5. Habilidad, destreza y experiencia.

6. Trato y correspondencia secreta de dos o mas personas o naciones
entre si.

7. Sustancia puramente espiritual.

8. Servicio de inteligencia.

Retirando los significados que indican su relacion espiritual o los referidos a
servicios entre personas o naciones y, teniendo en mente, la etimologia del latin, podriamos
definir inteligencia como la capacidad, habilidad o destreza de entender, comprender o de
resolver problemas elegir el camino adecuado.

Tomando en consideracion que nos encontramos en el &mbito académico, conviene
realizar una aproximacion al constructo con un abordaje Psicopedagdgico. De acuerdo con
Bunge (2014) un constructo es un fendmeno no tangible que, a través de un determinado
proceso de categorizacion, se convierte en una variable que puede ser medida y observada,
por lo tanto, podriamos definir constructo como un concepto no observacional, lo cual
entraria en contraposicion con los conceptos observacionales o empiricos.

Si analizamos la evolucion del término inteligencia a lo largo de la historia de la
humanidad, podemos observar que nos encontramos ante un constructo que ya habia sido
descrita y estudiada en diferentes textos filos6ficos. Asi Platon (Woolfolk, 1999) propuso
una de las primeras teorias sobre la naturaleza de la inteligencia que comprendia uno o mas
puntos de los siguientes:

a) la capacidad de aprender.

b) los conocimientos totales que una persona ha adquirido.
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c) la capacidad para adaptarse con éxito a situaciones nuevas y al
ambiente en general.

Parece estimarse que los mismos Socrates y Aristoteles continuaron realizando
especulaciones sobre aquello que hoy llamamos inteligencia (Sternberg, 2000),
encontrando relacion entre la oresix, parte moral del individuo, y la dianoia, que serian los
procesos cognitivos y culturales.

En contraposicion, en los ultimos siglos, entorno a la inteligencia se han despertado
muchas incdgnitas, hipdtesis y teorias diferentes sobre la construccion de la misma. Esto
puede quedar explicado, especificamente, por su dificultad para observarla, medirla y
dotarla de una evidencia empirica como si fuera algo fisico. No obstante, lo que si se ha
confirmado a lo largo de investigaciones durante afios es la capacidad para inferirla a través
de las conductas del ser humano, las cuales pueden ser medibles y observables (Pérez &
Medrano, 2013).

Este enfoque de debate desde un punto de vista de la filosofia y la conducta humana
ha continuado hasta nuestros dias. Es a partir del siglo XIX (Brody, 2000; Pueyo & Colom,
1999; Salmerén-Vilchez, 2002; Sternberg, 2000; Woolfolk, 1999) cuando se comienza a
investigar con profundidad cuales son los componentes fundamentales y los factores que
explican las diferencias entre los individuos, con el afan y preocupacion de poder
conceptualizar el término y conocer como medirla.

Un hito importante nos lleva a situarnos en 1859, cuando Charles Darwin presentd
la Teoria de la Evolucion de las Especies (Darwin & Wallace, 2006) y en 1871, destacando
su trabajo de aplicacion al estudio de las diferencias individuales del hombre (Darwin,
1991), quien llegaba a la conclusion de que la inteligencia y el sentido moral se ha ido
perfeccionando y evolucionando de manera gradual a través de la seleccion natural de las
especies, incidiendo en dos variables que dieron lugar a controversias en ese siglo: la
variable hereditaria y la variable de la influencia del entorno para desarrollar nuestra
inteligencia.

A partir de este momento, surgen dos lineas del estudio de la inteligencia que
utilizan técnicas y métodos cientificos de aproximacion al constructo muy diferentes: La

psicologia general vs la psicologia diferencial. Aunque ambas deberian de ser
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complementarias y asi se entiende en la actualidad, durante el siglo XX fueron corrientes
antagonicas. Mientras la psicologia general se centr6 en la influencia del ambiente para el
desarrollo de la inteligencia estudiando fenémenos y leyes de la consciencia, inconsciencia
y comportamiento, la psicologia diferencial se centrd en el estudio de las diferencias
individuales, en especial el influjo de la herencia genética en el desarrollo y evolucion de
la inteligencia.

Durante el desarrollo del siglo XX han aparecido una gran cantidad de teorias sobre
la inteligencia y que inducen a la reflexion sobre la comprension del constructo. Sin
embargo, no se ha logrado llegar a un consenso en torno dependiendo de la teoria
explicativa en la que nos encontremos (Bisquerra etal., 2015; Torrijos, 2016)
Entenderemos de una forma u otra el constructo de inteligencia, Algunos autores las han
intentado agrupar entre teorias con respaldo cientifico y sin respaldo cientifico (Andrés,

1998; Sternberg, 1990).

1.1.1.- Evolucién de las teorias de la inteligencia.

En el caso que nos ocupa y, siguiendo la linea de trabajos como los de Villamizar
y Donoso (2013) vamos a optar por analizar las que gozan del respaldo cientifico y realizar
una aproximacion historica al constructo de inteligencia de acuerdo con la realizada por

Molero et al. (1998) como se muestra en la tabla 1.
Tabla 1

El concepto de inteligencia adaptada de Molero, Saiz, y Esteban (1998, p. 20)

PRINCIPIOS DEL SIGLO XX
GALTON (1822-1911):

- Estudio sistematico de las diferencias individuales en la capacidad mental.
- Enfasis en la influencia de la herencia en las diferencias individuales.
CATTELL (1860-1944)

- En 1890 inventa las pruebas mentales.
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BINET (1817-1911)
- Encel afio 1905 elabora la primera escala de inteligencia para nifios.
TERMAN (1877-1956)

- Encel afio 1916 se modifica la escala de 1905. En la nueva version del test de Stanford-
Binet aparece por primera vez el concepto de Cociente Intelectual definido como la
razon entre la edad mental y la edad cronoldgica.

- Sutrabajo da comienzo a la polémica de si el rendimiento en inteligencia depende de un

unico factor general o de muchos pequefios factores especificos.
PRIMERA GUERRA MUNDIAL (1918)

- Aparecen las pruebas de inteligencia aplicadas en grupo (ARMY ALPHA y ARMY
BETA).

DE LOS ANOS 20 A LOS 50

TERMAN (1916) Y SPEARMAN (1927)

- Defienden la existencia de un unico factor estructural, denominado factor general, que
penetra en la ejecucion de todos los tests y tareas utilizadas para valorar la conducta
inteligente.

THORNDIKE (1920)

- Publica la "La inteligencia y sus usos" introduciendo el componente social en la
definicion de inteligencia.

WATSON (1930), THORNDIKE (1931) y GUTHRIE (1935)

- Auge del conductismo. La inteligencia es conceptual izada como meras asociaciones
entre estimulos y respuestas.

WECHSLER (1939)

- Disena la escala Wechsler-Belleune, la primera que evalua los procesos intelectuales de
los adolescentes y adultos.

- En el afio 1949 disefia "La escala de inteligencia Wechsler para nifios"

THURSTONE (1938), THOMSON (1939) y GUILFORD (1967)
- Defienden que la inteligencia puede concebirse como un gran nimero de "vinculos"

estructurales independientes.
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WERTHEIMER (1880-1943), KOHLER (1887-1967) y KOFFKA (1887-1941)
- Teorias de la Gestalt. Introducen el concepto de discernimiento como pensamiento

productivo dentro del concepto de inteligencia.

DE LA DECADA DE LOS 50 A LA ACTUALIDAD

SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

- Los procesos cognitivos comienzan a recibir cada vez mas atencion. Afianzamiento de
la psicologia cognitiva.

- Los psicologos tratan la cognicion desde muy diversas perspectivas, entre las que se
cuentan versiones renovadas de Hull que forman el llamado conductismo informal o
liberal, asi como varias teorias sin relacion entre si propuestas por psicologos
estadounidenses y europeos.

PIAGET (1896-1980)

- Estructuralismo. Busca una ruptura con el pasado y aspira al desarrollo de un paradigma

que aune a todas las ciencias sociales.
TURING (1950)

- Publica en Mind un trabajo titulado Computlng Machinery and Intelligence que define
el campo de la inteligencia artificial y establece el paradigma de la ciencia cognitiva.
Los psicologos deben comenzar a trabajar buscando paralelos entre la estructura del
cerebro humano y la del computador.

HEBB (1960), HOLT (1964), BREGER Y MCGAUGH (1965).

- Los intentos de convertir la psicologia en una rama de la ciencia de los computadores

han fracasado, pero han desembocado en un renacer de la psicologia cognitiva.
MAYER (1977), STERNBERG (1979)

- FEnfasis en las operaciones cognitivas -simbolos y manipulacion de simbolo-e- que

forman parte de la inteligencia.
GARDNER (1983. 1993)

- Insiste en la pluralidad del intelecto. Existen muchas capacidades humanas que pueden
ser consideradas como inteligencias, porque son tan fundamentales como las que
tradicional mente detecta el test de CI.

MAYER Y SALOVEY (1990)

- Acuiian el concepto de Inteligencia Emocional.
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GOLEMAN (1996), BAR-ON (1997)

- Aparece el concepto de Cociente Emocional (EQ)

Como se puede observar en la tabla anterior, a finales del siglo XIX y durante el
siglo XX, se profundizé en una perspectiva psicométrica de la inteligencia, que esta
relacionada con el desarrollo de las pruebas y test para medir la inteligencia, asi como su
analisis factorial. Estas pruebas o test de inteligencia son concebidos como herramientas
que “permiten obtener una medida objetiva, confiable y valida de la inteligencia mediante
el registro y analisis de las respuestas a los requerimientos planteados en condiciones
estandarizadas” (Villamizar & Donoso, 2013, p. 409).

Este enfoque comienza con los trabajos de Galton (1822-1911), primo de Darwin,
a quien se considera uno de los fundadores de la psicologia diferencial y el padre de la
psicometria, centrando su investigacion en conocer la relacion entre la inteligencia y la
discriminacion auditiva y visual y en determinar los efectos de la herencia y del entorno.
Se le atribuye el desarrollo de métodos estadisticos que han permitido estudiar las
diferencias de las personas. Sus investigaciones se centran en que las diferencias
individuales, entre las que se incluyen las morales, intelectuales y caracteriales, no son
adquiridas. Pretende demostrar que el factor relevante de la inteligencia es la herencia.

Por su parte, Karl Pearson (1857-1936), influenciado por los trabajos de Galton,
centro sus aportaciones en la formulacion de las bases procedimentales estadisticas para la
mediciéon de las diferencias individuales, continuando los trabajos de su antecesor
sobretodo en lo referente a la eugenesia, considerado entonces el fundador de la
bioestadistica.

Wundt (1832-1920), padre de la psicologia experimental, defini6 inteligencia como
“el conjunto de actividades mentales conscientes que encuentran su conclusion en el
pensamiento 16gico” (Ibarrola & Zubeldia, 2018, p. 17) y, a su discipulo, Spearman (1836-
1945), continuando las teorias de Galton, se le atribuye el ser el pionero del analisis
factorial, proponiendo que la inteligencia se compone de dos factores: un Factor G o Factor
general, que es hereditario y el Factor s o Factor especifico, que constituye la habilidad
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especifica de un sujeto ante una tarea determinada. Dando lugar asi a la Teoria Bifactorial
de la Inteligencia.

Dentro de la perspectiva psicométrica, surgio también una linea de confrontacion
propuesta por Thurstone (1887-1955), quien, en sus trabajos, no encontrd evidencia de la
existencia del Factor G propuesto por Spearman, proponiendo la escala Thurstone, como
nueva escala de medicion. Thurstone considera que la inteligencia queda configurada en
siete habilidades primarias: comprension verbal, fluidez verbal, razonamiento numérico,
razonamiento espacial, rapidez perceptual, inducciéon y memoria, proponiendo el Modelo
de las Aptitudes Mentales Primarias.

James McKeen Cattell (1860-1944), anteriormente, asumio la idea de poder medir
las funciones intelectuales a través de los fenomenos perceptivos y sensomotores y los
tiempos de reaccion, acuiiando el término de test mental. No obstante, es Binet (1857-1911)
quien logré dar el paso para cuantificar algunos factores como la memoria, la resolucion
de problemas y la comprension. Sostuvo la idea de que para medir las funciones mentales
superiores y complejas se necesitaba observar como los individuos realizan diferentes
operaciones concretas. A partir de este enfoque, junto con Simon (1872-1961)
construyeron el primer test de inteligencia en 1909, introduciendo el término de edad
mental, al considerar que la inteligencia se incrementa con el desarrollo del ser humano y
un criterio muy logico: si la capacidad intelectual del nifio iguala a la de sus compaieros
de la misma edad, entonces su edad mental corresponde con su edad cronolégica.

Stern (1871-1938), basandose en los trabajos de Binet, introdujo el concepto de
Cociente Intelectual (C.1.), siendo este el resultado de dividir la edad de desarrollo mental
por la edad cronologica.

A este respecto Terman (1877-1956), continuando los estudios de Binet y Simoén,
publico en 1916 la Revision de Standford de la escala de Binet-Simon, conocida como la
Escala de Stadford-Binet; siendo el primer test de inteligencia de aplicacion masiva a
poblaciones para poder realizar una clasificacion de los nifios con dificultades y que incluia
el termino de CI. Durante la Primera Guerra Mundial, el gobierno de Estados Unidos,

utilizaron esta prueba para poder categorizar a los reclutas del ejército americano. En el
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terreno educativo durante afios la aplicacion de dicha escala permitid observar como los
estudiantes con puntuaciones altas obtenian mejores resultados académicos.

Raven (1902-1970), influenciado por Spearman, se dedic6 a desarrollar dos pruebas
para medir los componentes del Factor G identificados por Spearman: primero la capacidad
educativa (que mide la capacidad de pensar con claridad situaciones complejas) y, en
segundo lugar, la capacidad reproductiva (que permite tanto reproducir como almacenar
informacion). La primera fue medida por la prueba de Matrices Progresivas de Raven y la
segunda por la Prueba de Vocabulario Mill Hill. La prueba de Matrices Progresivas de
Raven se utilizdé para evaluar a los reclutas durante la Segunda Guerra Mundial. La
ausencia de la dependencia del lenguaje facilito la difusion de la prueba en los sistemas
militares de todo el mundo.

Wechsler (1896-1981) entendia la inteligencia como la capacidad global de actuar
intencionadamente, de pensar racionalmente y de interactuar con el ambiente (Kaplan &
Saccuzzo, 2012). Con este planteamiento, en 1939, construyo la Escala Wechsler de
Inteligencia para Adultos (WAIS) y posteriormente, en 1949, construyo la Escala Wechsler
de Inteligencia para Nifios (WISC), siendo una de las escalas mas exitosas en la actualidad
(Rodriguez-Cancino et al., 2022).

Thorndike (1874-1949) fue quien introdujo un nuevo factor dentro del constructo:
la inteligencia social y Guilford (1897-1987) estudio la estructura de la inteligencia a través
del analisis factorial, incluyendo dentro de la misma la creatividad, dando lugar al Modelo
de la estructura del intelecto, conformado por tres dimensiones cruzadas, cada una formada
por cinco aptitudes, como si fuera un cubo de Rubrick:

1. Operaciones: Tipo de proceso intelectual (valoracion, produccién convergente,
produccién divergente, retencion de memoria, registro de memoria, cognicion).

2. Contenidos: Tipo de informacion con el cual se trabaja (visual, auditivo, simbolico,
semantico, comportamental).

3. Productos: Forma que adopta la informacion en el procesamiento que el organismo
hace de ella (unidades, clases, relaciones, sistemas, transformaciones,

implicaciones).
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Durante la década de 1930, el enfoque psicométrico y basado en el Factor G,
comienza a perder fuelle ante el auge de la escuela conductista fundada por Watson (1878-
1958), que concibid la inteligencia como meras asociaciones entre los estimulos y las
respuestas.

Pero Raymond Bernard Cattell (1905-1998), influenciado por Spearman y
trabajando en el estudio de la personalidad, crea la teoria factorial de la personalidad,
desarrollando el Cuestionario de evaluacion de los 16 rasgos de personalidad, conocido
como 16 PF de Cattell. Posteriormente, profundizé en la Teoria Bifactorial de Spearman,
centrandose en la inteligencia fluida y en la cristalizada. Cattell propone que la inteligencia
tiene una parte fluida derivada de la influencia bioldgica y genética y que participa en la
resolucién de problemas y las relaciones complejas y una parte cristalizada que esta
influida por el ambiente y se encarga del vocabulario, informacion general y problemas
aritméticos.

Alan y Nadeen Kaufman, fundamentandose en la teoria de Cattell, desarrollaron
tres pruebas de inteligencia que media la inteligencia: una para nifios de entre dos y medio

y doce afios, otra para adolescentes y adultos y una prueba breve de inteligencia.
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Figura 1.

Adaptado del modelo de los tres estratos de Carrol (1993).

Inteligencia Fluida

Inteligencia Cristalizada

Memoria y Aprendizaje

Inteligencia Percepcion visual
General
Factor G

Percepcion auditiva

Habilidad de recuperacion

Mas de 80 capacidades mentales

Rapidez cognitiva

Velocidad de Procesamiento

Con el fin de integrar las teorias propuestas por Spearman, Thurstone y Cattell, en
1993, Carroll (1916-2003) propone el modelo piramidal denominado Teoria de los Tres
Estratos (véase figura 1). El Estrato primero se encuentra ubicado en la parte inferior de la
piramide y consta de 65 capacidades que comprenden diversos dominios cognitivos. El
Estrato segundo, el intermedio, estd conformado por ocho factores (inteligencia fluida,

inteligencia cristalizada, memoria y aprendizaje, percepcion visual amplia, percepcion
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auditiva amplia, capacidad de recuperacion amplia, velocidad cognitiva amplia y velocidad
de procesamiento). El Estrato tercero, ubicado en la parte superior, estd compuesto por el
factor general (Carroll, 1993).

A pesar de que se han venido manteniendo los enfoques de la inteligencia basados
en la psicometria, Factor G o en las tesis conductistas hasta la actualidad, es a partir de la
Segunda Guerra Mundial, cuando se comienza a prestar mas atencidon a los procesos
cognitivos y no tanto al resto de enfoques. Asi pues, en los sesenta emergen dos propuestas
fundamentales entre otras: El estructuralismo y el procesamiento de la informacion.

El estructuralismo es la primera propuesta de la psicologia cognitiva (Molero et al.,
1998) cuyo méaximo exponente es Piaget (1896-1980). Su teoria del desarrollo del intelecto
contrasta con el enfoque psicométrico en que mientras éstos ultimos pretenden cuantificar
las habilidades intelectuales e identificar las diferencias individuales en estas habilidades,
el enfoque piagetiano se preocupa mas de los aspectos cualitativos de la inteligencia y de
los patrones universales establecidos como los 6rdenes invariantes de adquisicion.

Desde la teoria del procesamiento de la informacién se parte de la idea de que el
hombre es un manipulador de simbolos, por lo que sus objetivos mas basicos consisten en
definir los simbolos que son manipulados (la representacion) e identificar los procesos que
permiten manipular dichos simbolos (el procesamiento), surgiendo asi la metafora de la
mente como ordenador. En 1950 Turing hizo alusiéon a lo que posteriormente seria la
inteligencia artificial y la metafora del ordenador, dando el pistoletazo de salida a una
amplitud de nuevos modelos para interpretar el constructo de inteligencia.

En 1968, Atkinson y Shiffrin proponen un modelo de software de memoria basado
en tres tipos de memoria: el registro sensorial, que permite la entrada de informacion, el
almacén de corta duracion, denominada memoria a corto plazo y el de larga duracion,
denominada memoria a largo plazo (Atkinson & Shiffrin, 1968) .

En 1974, Baddeley describe un sistema ejecutivo central que supervisa los inputs
obtenidos a través del lenguaje receptivo (bucle fonoldgico), las imégenes y la
lectoescritura (agenda visoespacial).

En 1973, David McClelland se atreve a realizar una critica feroz al modelo

psicométrico y al concepto de inteligencia como era conocido, introduciendo el término
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competencia, indicando que las pruebas de contenido tradicionales de aptitudes académicas
y de conocimientos, junto con las calificaciones escolares y los titulos obtenidos:
1. No predecian el desempefio en el trabajo o el éxito en la vida
2. Estaban frecuentemente prejuiciados en contra de las minorias, mujeres y
personas de estratos socioecondomicos bajos (McClelland, 1973).
A partir de este momento, dentro de la psicologia cognitiva, surge un movimiento
de critica al concepto de inteligencia planteado, surgiendo un enfoque basado en diferentes
tipos de inteligencia mas relacionados con el término competencia que con el caracter

hereditario de la inteligencia.

1.1.2.- Teorias actuales de la inteligencia.

Procedemos a continuacion a exponer con mayor profundidad las teorias modernas
de la inteligencia.

En el afio 1983, Howard Gardner (H. Gardner, 1993) refuta las teorias del Cl y el
Factor G (inteligencia general), afirmando que no existia una unica clase de inteligencia,
sino un amplio espectro de inteligencias con siete variedades clave. Posteriormente en 1995
incluyo una octava variedad.

Para Gardner la inteligencia es “la capacidad de resolver problemas, o de crear
productos, que sean valiosos en uno o mas ambientes culturales” (H. Gardner, 2009, p. 5).
Estd definicion de inteligencia fue reformulada mas tarde como “un potencial
biopsicoldgico para procesar informacion que se puede activar en un marco cultural para
resolver problemas o crear productos que tienen valor para una cultura” (H. Gardner, 2010,
p. 45).

Aunque, como se ha expuesto, Platon ya consideraba que la mente incluia la
inteligencia, la emocion y la voluntad, es a partir de la concepcion de Gardner cuando
encontramos el encaje de las emociones dentro del constructo de inteligencia. En especial,
Gardner (2005) se refiere a dos tipos de inteligencia que dan cabida al constructo de

inteligencia emocional: la inteligencia interpersonal y la inteligencia intrapersonal.
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La inteligencia interpersonal se construye a partir de una capacidad nuclear para
sentir distinciones entre los demas: en particular, contrates en sus estados de &nimo,
temperamentos, motivaciones ¢ intenciones. En formas mas avanzadas, esta
inteligencia permite a un adulto habil leer las intenciones y deseos de los demas,
aunque se hayan ocultado [...] y la inteligencia intrapersonal “conocimiento de los
aspectos internos de una persona: el acceso a la propia vida emocional, a la propia
gama de sentimientos, la capacidad de efectuar discriminaciones entre las
emociones y finalmente ponerlas nombre y recurrir a ellas como un medio para
interpretar y orientar la propia conducta [...] (Gardner, 2009, p. 42).
En 1985, Sternberg (Sternberg, 1990) presenta la teoria tridarquica de la inteligencia,
haciendo referencia a tres tipos: analitica, creativa y practica, siendo éstas dos ultimas las
que determinan el éxito en la vida y las que mejor representan la inteligencia emocional
como constructo psicopedagogico, aunque desde la antigliedad se ha tratado con otra
terminologia los sentimientos y emociones que tenemos los seres humanos como se expone

en el siguiente apartado.

1.2.- Aproximacion historica al constructo de Inteligencia Emocional

En la antigua Grecia, el desarrollo del pensamiento l6gico (silogismos, argumentos,
indagaciones) constituyo la tecnologia de la informacion floreciente de la época. Los
estoicos creian que la logica era superior a los sentimientos porque las personas podian
aceptar argumentos racionales, pero a menudo no estaban de acuerdo con los sentimientos
(Konstan, 2004).

La filosofia estoica ha sido muy influyente, pero, sin embargo, la idea de que la
racionalidad era superior a la emocionalidad no fue aceptada por todos. Sirva como
ejemplo la época del romanticismo Por ejemplo, los sentimentales de la Europa del siglo
XVIII donde se consideraba que la verdad podria ser una propiedad de los sentimientos y
la intuicion, y que esos sentimientos eran mas verdaderos que la razon (Sahdat et al., 2011).

Aunque desde la antigua Grecia se ha venido refiriendo al mundo emocional como
parte del interior o del alma del ser humano, es a partir del siglo XIX cuando abordamos el

campo de las emociones desde una aproximacion cientifica.
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El mismo Charles Darwin, en 1859, desarrolla la teoria de la evolucion de las
especies (Darwin, 2018), exponiendo que, desde sus origenes, el ser humano ha
desarrollado el manejo de las emociones con el propdsito de prepararse para la accion,
manifestaindose de forma mas explicita en las situaciones de peligro o emergencia.
Continuando esta linea de investigacion, en 1876, expone la relacion entre la conducta
animal y la humana, poniendo especial énfasis a la proximidad que existe entre la expresion
de las emociones de los monos y los hombres (Darwin, 1984).

En 1884, William James y Carl Lange proponen que la corteza cerebral recibe e
interpreta los estimulos sensoriales que provocan emociones, produciendo cambios en los
organos viscerales a través del sistema nervioso autdbnomo y en los musculos del esqueleto
a través del sistema nervioso somatico. Esta teoria se opone a la idea de que una percepcion
conlleva a una emocidn y esta produce o predispone a una reaccion fisioldgica. El ejemplo
clasico de James es el del oso: el sentido comun nos dice que el ver un oso provoca miedo,
lo cual nos impulsa a correr. James dice que la respuesta adecuada ante un oso es correr, lo
cual impulsa a sentir miedo.

Posteriormente, y a colacion de lo anterior, conviene destacar los trabajos de Walter
Cannon y su discipulo Philip Bard, quienes dan una explicacién cientifica de la fisiologia
de la emocion (Bard, 1973).

Pese a estas referencias en torno al concepto de emocion se entiende que no es hasta
partir del siglo XX, cuando emerge el término de inteligencia emocional como capacidad.
Es en 1966, cuando Jane Austen se refiere por primera vez al concepto al mencionar una
“inteligencia que informa de las emociones” (Valles & Vallés, 2004, p. 27). Ese mismo
afio, Leuner expone como las mujeres rechazan determinados roles sociales a causa de una
baja inteligencia emocional (Bisquerra, 2003, p. 16). Veinte afios mas tarde, en 1986, fue
Payne quien en su tesis doctoral plante6 el eterno problema entre la razoén y la emocion,
proponiendo integrar la inteligencia emocional en las escuelas (Bisquerra, 2003) acorde
con las teorias expuestas por la Terapia Racional-Emotiva (Ellis & Grieger, 2008) que
defiende que los seres humanos presentan la necesidad de sentirse bien consigo mismo,
para lo que desde un enfoque psicoterapéutico se trabaja con pensamientos irracionales que

doten al ser humano de una mejor comprension de su mundo emocional.
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Aunque, la idea general de inteligencia emocional desde un enfoque educativo,
continua su evolucion hacia la inteligencia interpersonal e intrapersonal y la teoria de
Inteligencias multiples ideada por Gardner (Subhi et al., 2012).

Pero, es Goleman en 1995 quien catapult6 la popularidad de la inteligencia
emocional a nivel comercial ¢ individual al trasladarla a su aplicacion en el puesto de
trabajo. Argumentd que la inteligencia emocional (EQ) a menudo constituye una garantia
mas precisa para el éxito que el indice de inteligencia (IQ). Se afirmaba entonces que,
independientemente de cudn mentalmente inteligente pueda ser alguien, el éxito dependera
de qué tan bien él/ella sea capaz de comunicar ideas e interactuar con otras personas
(Kaplowitz et al., 2011).

Se entiende entonces que la inteligencia emocional es una suma de habilidades
personales, emocionales y sociales que afectan la capacidad de una persona para tener éxito
en los desafios enfrentados, y de esta forma se han hecho intentos para registrar el grado
en que la inteligencia emocional es un factor de éxito a nivel personal y profesional
(Naderi-Anari, 2012).

Sin embargo, la pregunta que ha ocupado a varios investigadores no es su
existencia, sino si la inteligencia emocional es algo inherente o adquirido y desarrollado a
lo largo de la vida. Existe una creencia generalizada de que los grandes lideres se han
convertido en lideres en el proceso y no nacen, ya que, durante el curso de sus vidas y
carreras, obtienen las habilidades que los hacen lideres efectivos (Cherniss, 2010).

Este enfoque permite explicar como la conducta humana no sélo responde a
procesos racionales, sino también a procesos emocionales, siendo estos ultimos los que
pueden enriquecer las conductas y toma de decisiones eficaces (Di Fabio & Saklofske,
2014; Fabio et al., 2013).

Por lo tanto, la Inteligencia Emocional dirige la atencion a como los efectos de la
emocion pueden afectar a los grupos y la sociedad en diferentes ambitos: en el hogar, en
las escuelas y en el lugar de trabajo (Craparo et al., 2014; Ouyang et al., 2015; Sanchez-
Alvarez et al., 2016).

En conclusion, la evolucion del constructo de inteligencia emocional ha ido

ampliando su ambito de estudio desde una perspectiva unidimensional y psicoterapéutica
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a una mas holistica que alcanza diferentes dmbitos y contextos. Permitiendo un mayor
alcance del término de inteligencia emocional que conviene profundizar brevemente en el

siguiente apartado.

1.2.1.- El alcance de la inteligencia emocional

El término inteligencia emocional se ha empleado desde mediados del siglo XX
(Yin, 2015). Como se ha afirmado anteriormente, las referencias cientificas datan de la
década de 1960, mencionando el trabajo con las emociones en relacion con los tratamientos
de psicoterapia (Kun & Demetrovics, 2010) y para promover la mejora personal y social
en general (Kidwell et al., 2011; Yin et al., 2013).

Durante la década de 1990, los psicélogos expresaron una renovada apertura a la
idea de inteligencias multiples (Kidwell et al., 2011; Yin, 2015) y por consiguiente una
aplicacion mas alla de la psicoterapeuta. Dotandola de un enfoque educativo, social y
laboral y no solo de counseling (Bisquerra, 2003), que han permitido ir ampliando el
campo de investigacion sobre cémo interactuaban las emociones (Kewalramani et al.,
2015; Tapia, 2001).

Fue en medio de una investigacion tan viva que los articulos cientificos sobre la
Inteligencia Emocional comenzaron a aparecer (Mayer et al., 2016; Salovey & Mayer,
1990; Sheldon et al., 2014).

Con el caché recién renovado del término, y con la emociéon que rodea la
identificacion de una nueva inteligencia potencial, muchos usaron el término, pero a
menudo de maneras muy diferentes (Cherry et al., 2014; Geher et al., 2017; Platsidou,
2010). Entonces, ;qué significa realmente el término inteligencia emocional?

Algunos investigadores definieron la Inteligencia Emocional como la capacidad de
razonar sobre la emocion (Mayer & Salovey, 2007); otros equipararon el concepto con una
lista de rasgos como la motivacion de logro, la flexibilidad, la felicidad y la autoestima
(Bar-On & Parker, 2000b). Atn otros, encontraron la adicion de tales rasgos, que parecian
ser ad hoc, problemadticos, y se preguntaron si se podria identificar una conceptualizacion

teoricamente solida de la Inteligencia Emocional (Ferrando et al., 2011).
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Geng et al.(2011) se refirieron a este contexto como una red nomologica, un sistema
de significados y tértminos con el que la mayoria de los cientificos estan familiarizados y
que se han establecido debido a su utilidad. Por lo tanto, para que el término inteligencia
emocional sea valido, debe ajustarse a dicha red de conceptos (o proporcionar una
justificacion de por qué no lo hace). Comenzamos examinando algunos conceptos que
estan estrechamente relacionados con la Inteligencia Emocional y luego consideramos

codmo la Inteligencia Emocional podria encajar dentro de esta red nomoldgica.

Figura 2.

Red nomologica que forma la inteligencia emocional.

Inteligencia

e Habilidad
mental para:

Emocidn

e Cambios:
e Fisioldgicos

¢ Manejar
: . 2 e Motores
informacion
e Conducta
e Razonar _
informacién * Pensamiento

La inteligencia es un tipo de habilidad mental que se refiere al manejo y al
razonamiento de informacion de diversos tipos (Hamid & Razak, 2016; Hartman & Grubb,
2011; LaPalme et al., 2016).

Cuando surge una emocion, se producen toda una serie de cambios coordinados en
fisiologia, preparacion motora, comportamiento, cognicidon y experiencia subjetiva
(Ferrando et al., 2011; Schlegel et al., 2012). Por ejemplo, a medida que una persona se
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vuelve feliz, puede experimentar una presion arterial mas baja y una mayor preparacion
motora para acercarse a los demas; también puede sonreir, pensar pensamientos felices y
sentirse bien por dentro.

Las definiciones aportadas de inteligencia y emocion son consistentes con enfoques
de datos consensuados en sus respectivas disciplinas, pero hay puntos de vista alternativos
de ambos conceptos (Di Fabio & Saklofske, 2014; Geher et al., 2017; Hartman & Grubb,
2011; Libbrecht etal.,, 2014). Reconociendo tales complejidades, continuamos
examinando coémo la inteligencia y la emocion podrian conectarse con la Inteligencia
Emocional en una red conceptual. Inteligencia emocional es un término paralelo a otros
como inteligencia de comprension verbal, inteligencia de organizacién perceptiva o
inteligencia de visualizacion amplia (Kokkinos & Kipritsi, 2012).

En cada uno de esos términos, el descriptor (comprension verbal, organizacion
perceptiva, visualizacion amplia) modifica el sustantivo: inteligencia. Por ejemplo, la
comprension verbal se refiere a la comprension y razonamiento de un individuo con
informacion verbal.

Muchas formas de inteligencia se refieren al aprendizaje y al razonamiento sobre
un tipo particular de material y luego se mejoran aun mas por el aprendizaje que han
fomentado. Por ejemplo, la inteligencia de comprension verbal describe la capacidad de
aprender y razonar sobre las palabras y sus significados. Sin embargo, cuantas mas palabras
se entiendan, mayor sera el conocimiento verbal que se haya adquirido para promover la
inteligencia.

Por lo tanto, la inteligencia verbal es la capacidad de razonar sobre las palabras y
el uso del conocimiento verbal adquirido para promover dicho razonamiento.

La inteligencia perceptual-organizacional se refiere a la capacidad de razonar sobre
patrones visuales y al uso del conocimiento adquirido sobre patrones para mejorar la
inteligencia; por lo que entender la inteligencia emocional es entender o adquirir la
capacidad para comprender nuestras emociones y las del resto de personas que nos rodean.

Por tanto, estudiar la Inteligencia Emocional significa enfocarse en la habilidad

misma, en razonamiento y el uso de las emociones para mejorar el pensamiento.
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Y se debe tener en cuenta que la investigacion del uso de las emociones, ha
inducido a pensar que caracteristicas como el asertividad y la autoestima deberian
considerarse parte de la Inteligencia Emocional porque ambas implican emocion e
inteligencia hasta cierto punto (Barrios-Palacios et al., 2022).

Si se asume esta premisa, se permite argumentar que todas las actividades mentales,
desde la percepcion del color hasta el autoconocimiento, potencialmente involucran
emocion e inteligencia, simplemente porque la emocion y la inteligencia estdn activas
durante la mayoria de los procesos mentales; es decir, las funciones mentales estan
altamente interconectadas (Barbuto et al., 2014; Petrides, 2010).

Por tanto, se observa que, dependiendo del enfoque del investigador, la inteligencia
emocional alcanza unas caracteristicas u otras. A continuacion, se ha profundizado en los

enfoques mas aceptados por la comunidad cientifica.

1.2.2.- Enfoques de la inteligencia emocional en la literatura

La Inteligencia Emocional representa habilidades que unen inteligencia y emocion
para mejorar el pensamiento (Salovey & Mayer, 1990). Aunque en los ultimos 30 afios han
surgido diferentes modelos que expondremos mas adelante, todos ellos podriamos
establecerlos dentro de dos grandes enfoques teodricos de la Inteligencia Emocional. De
hecho, se pueden dividir segun se centren en habilidades o capacidades especificas o en

integraciones mas globales de esas habilidades o capacidades (Bisquerra et al., 2015).
Figura 3.

Tipos de enfoques de los modelos de inteligencia emocional (Bisquerra et al., 2015)
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ENFOQUES DE LOS MODELOS DE

INTELIGENCIA EMOCIONAL

ENFOQUE DE HABILIDAD ENFOQUE MIXTO
¢ Se corresponde con un modelo de ¢ Se corresponde con una concepciéon
inteligencia basado en habilidades o global de la inteligencia que incluye
capacidades especificas. capacidades mentales y otras
e Se centran en la interacién entre habilidades y rasgos de personalidad.
emocion e inteligencia. * Se mide a través de test de ejecucidn
e Se mide a través de test de ejecucidn tipica como autoinformes o
maéxima que evaluan la capacidad en cuestionarios
alguna tarea como los test de ejecucién
clasica o pruebas estandarizadas.

Los enfoques del modelo mixto consideran la Inteligencia Emocional como una
capacidad global coherente (Dong etal., 2014; Lopez-Zafra etal., 2012; Maul, 2012;
Scherer & Scherer, 2011).Este enfoque se mezcla en una variedad de cualidades que no
son Inteligencia Emocional y, en consecuencia, parece estar a medio camino o en gran
medida fuera de los limites del concepto. Para medir se utilizan instrumentos de medida
basados en autoinformes o cuestionarios de evaluacion de rasgos de la personalidad u otras
habilidades que carecen de “rigor cientifico para evaluar capacidades” (Bisquerra et al.,
2015, p. 44) porque evaluan otras habilidades pero no capacidades intelectuales
propiamente dicho (Matthews et al., 2006; Petrides et al., 2007).

Por el contrario, los enfoques de habilidades o capacidades especificas se centran
en una habilidad o habilidades particulares que pueden considerarse fundamentales para la
Inteligencia Emocional.

Por ejemplo, de la investigacién no verbal, surgieron modelos especializados de
precision emocional. Por ejemplo, un modelo tenia como objetivo estudiar la precision de
una persona para percibir las emociones en rostros, voces y posturas de nifios y adultos

(MacCann et al., 2014; Salguero et al., 2012).
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Dos medidas de precision perceptiva que se usan con frecuencia en la emocion son
las Escalas de analisis diagndstico de precision no verbal (Cabello et al., 2016; Dong et al.,
2014; O’Boyle et al., 2011) y la Prueba de reconocimiento de afectos breves japoneses y
caucasicos (Jordan & Troth, 2011; Salguero et al., 2012), aunque existen otros (Crowne,
2013).

En términos generales, estas escalas presentan imagenes de rostros y de posturas,
gestos o grabaciones de tonos de voz; la tarea del participante es identificar correctamente
la emocion expresada.

Algunos modelos de habilidades especificas abordan las formas en que las
emociones facilitan el pensamiento. Por ejemplo, las emociones pueden priorizar el
pensamiento (Chew et al., 2013) o permitir que las personas sean mejores tomadores de
decisiones (Fiori & Antonakis, 2011).

Se entiende entonces que una persona que responde emocionalmente a cuestiones
importantes atendera los aspectos mas cruciales de su vida y que, por el contrario, si la
persona estd constantemente frustrada, por ejemplo, por los pequefios errores
administrativos de su subordinado, entonces las preocupaciones mas amplias y mas
importantes pueden no abordarse (Druskat et al., 2005).

Ademéds, estd demostrado que ciertas emociones especificas pueden fomentar
determinados tipos de pensamiento. Por ejemplo, las emociones positivas promueven una
mayor creatividad en algunos contextos (Boyatzis, 2011; Matthews et al., 2006; Shih &
Susanto, 2010).

Parte de la facilitaciéon emocional es saber como incluir emociones y excluirlas del
pensamiento. En la prueba Emocional Stroop (Caruso & Wolfe, 2004), se establecen tres
condiciones que ayudan a entender en mas profundidad las consideraciones que acabamos
de exponer;

1. Las personas primero ven palabras neutrales impresas en diferentes colores
y deben decir los colores sin distraerse con las palabras.

2. En una segunda condicion, se emplean palabras de emocioén negativa /
ansiedad; en una tercera condicion, podrian emplearse palabras de emocion

positiva.
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Es comun que las personas se distraigan y lean la palabra emocion en lugar de decir

el color con mas frecuencia que en el supuesto 1 y que, ademas, aquellos con Inteligencia
Emocional mas alta podrian exhibir menos interferencia de las palabras de emocion
(Ferrara & Yang, 2015; J. (Jay) Lee & Ok, 2012).
Otro conjunto de modelos de capacidad o habilidades especificas se refiere al razonamiento
emocional y la comprension. Por ejemplo, los investigadores de evaluacion de emociones
han desarrollado reglas de decision para hacer coincidir una emocion dada con la clase de
situacion que la ha provocado (Chew et al., 2013). Asi, si una persona experimenta miedo,
por ejemplo, es probable que esté enfrentando una situacion que es amenazante, plantea
pensamientos de que suceden cosas malas y provoca la necesidad de escapar (Shih &
Susanto, 2010).

Relacionadas con tales evaluaciones también estan el etiquetado preciso y la
categorizacion de los sentimientos (Boyatzis, 2011; Sadri, 2012).Los tedricos han
argumentado que una evaluacion precisa puede ser un sello distintivo de la respuesta
emocionalmente inteligente (Alegre, 2011; Psilopanagioti et al., 2012). A este respecto se
entiende que, si el proceso de evaluacion de una persona es incorrecto, entonces €l o ella
pueden malinterpretar un evento o sus consecuencias y reaccionar de manera inapropiada.

De la misma forma la comprension emocional puede implicar poder describir los
sentimientos propios y ajenos. Por ejemplo, la Escala de Niveles de Conciencia Emocional
(Lane et al., 1990) presenta 20 situaciones emocionalmente evocadoras que involucran al
examinado y una persona ficticia. Los participantes escriben sobre como se sentirian ellos
y la otra persona en la situacion. En dicha prueba las respuestas se punttian de acuerdo a si
el examinado incluye apropiadamente las respuestas emocionales y el grado de
sofisticacion (complejidad) de esas respuestas, incluyendo, por ejemplo, la capacidad del
individuo para diferenciar entre las respuestas propias y las de los demas.

Otra area de capacidad relevante se refiere a la autogestion emocional. Esta area se
sustenta en una serie de hallazgos clinicos que evidencian, por ejemplo, que la
emocionalidad de uno podria volverse mas positiva al reformular las percepciones de las
situaciones (Lishner et al., 2011), asi como de la idea de que, en el trabajo, las personas a

menudo ejercen un considerable autocontrol emocional (Zeidner et al., 2012).
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Conviene sefialar que una cantidad considerable de investigacion sobre autogestion
y regulacion emocional ha surgido en paralelo con la Inteligencia Emocional (Mayer et al.,
2016; Rey et al., 2011), incluso en el dominio del desarrollo infantil.

Psilopanagioti et al. (2012), por ejemplo, han utilizado observaciones de
comportamiento de los nifios para evaluar su tolerancia a la frustracion, pidiendo a los
observadores que califiquen el grado de angustia, llanto y berrinches de los nifios, entre
otros indices.

Pérez Gonzélez et al. (2019) realizan una recopilacion de instrumentos de
evaluacion de la inteligencia emocional de capacidad y sus propiedades psicométricas para
evaluar las capacidades de percepcion y expresion emocional, facilitacion emocional,
comprension emocional y regulacion emocional.

Para concluir, se ha incidido en el problema para delimitar el constructo de
inteligencia emocional que nos puede hacer dispersarnos en nuestra tarea. Por tanto, se
considera imprescindible conocer ambos enfoques, posibles instrumentos de medida y los
modelos teoricos que los sustentan.

A continuacion, se exponen los principales modelos teoricos de inteligencia

emocional.

1.3.- Modelos de inteligencia emocional

1.3.1.- Modelo de Salovey y Mayer (1990 y revision 1997)

Es considerado como un modelo de habilidad o capacidad, concibiendo la
Inteligencia Emocional como “una inteligencia genuina basada en el uso adaptativo de las
emociones y su aplicacion a nuestro pensamiento” (Fernandez-Berrocal & Extremera-
Pacheco, 2005, p. 67).

Inicialmente, este modelo partié de los trabajos de Mayer, DiPaolo y Salovey
(Mayer et al., 1990) y, en especial, el trabajo publicado por Salovey y Mayer (1990) que

3

define la Inteligencia Emocional como “un tipo de inteligencia social que incluye la

habilidad de supervisar y entender las emociones propias y las de los demas, discriminar
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entre ellas y usar la informacion (afectiva) para guiar el pensamiento y las acciones de uno”
(Salovey & Mayer, 1990, p. 189). Este primer modelo, unia elementos puramente
cognitivos como la atencion con elementos propios de la personalidad como la motivacion,
dando lugar a un modelo mixto, aunque parece mas apropiado considerarlo como un
modelo estructural de inteligencia emocional de rasgo (Bisquerra et al., 2015; Pérez-
Gonzaélez, 2011).

De acuerdo con este modelo, la Inteligencia Emocional queda configurada por tres
procesos mentales que nos permitiran procesar y transformar la informacion afectiva:

a. Valoracién y expresion de las emociones. Permite tanto valorar como
expresar nuestras emociones y las de los demas. Utiliza medios para lograrlo como puede
ser el lenguaje verbal y no verbal.

b. Regulacion de las emociones. Se refiere a las experiencias que los seres
humanos tienen respecto a sus propias emociones que permitirdn la autorregulacion
emocional. También se considera la capacidad para regular y alterar las emociones de los
demas.

c. Utilizacion de las emociones. Englobarian los procesos mentales que
afectan a la utilizacién de las emociones para resolver problemas, encontrdndonos; una
planificacion flexible, el pensamiento creativo, la atencion redirigida y las emociones

motivadora o motivacion.
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Figura 4.

Modelo de inteligencia emocional de Salovey y Mayer de 1990 (Bisquerra et al., 2015, p.

53)
| INTELIGENCIA EMOCIONAL
VALORACION Y REGULACION DE UTILIZACION DE LAS EMOCIONES
EXPRESION DE EMOCIONES

EMOCIONES

Planificacion _Pensamiento Atencién Motivacion

K Meta-experiencias flexible creativo  redirigida
En uno mismo Verbal  No verbal del estado de animo
Enlosdemds Empatia No verbal Regulacion

interpersonal del
estado de animo

Posteriormente, existe una reformulacion del modelo (Mayer et al., 2016; Mayer &
Salovey, 1997, 2007), incluyendo una nueva habilidad para pensar sobre los sentimientos
y emociones. Por lo tanto, la Inteligencia Emocional se puede conceptualizar a través de
cuatro habilidades basicas que son:

“La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la habilidad
para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad para regular las
emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual” (Mayer & Salovey, 1997,
p. 10).

La evolucion de este modelo ha reorganizado la inteligencia emocional en cuatro
ramas interrelacionadas y organizadas jerarquicamente (Mayer et al., 1990, 1999, 2000b,
2000a, 2008, 2016; Mayer & Salovey, 1997, 2007; Salovey & Mayer, 1990) que implican
tanto procesos psicoldgicos basicos como procesos superiores. Esta jerarquia nos indica
que la adquisicion y el desarrollo de las ramas y habilidades de un nivel posterior, requieren
necesariamente un nivel previo de desarrollo en la rama y habilidades anteriores mas

elementales. Por esta razon, Pérez-Gonzélez (Bisquerra et al., 2015), denomina a este
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modelo como modelo PEFUR (Perception (P), expresion (E), facilitation (F),

understanding (U) and regulation (R)) o modelo piramidal de Inteligencia Emocional.

A continuacion, se expone brevemente las cuatro ramas y su organizacion del

procesamiento del intelecto emocional como se puede observar en la figura 5.

Figura 5.

Modelo de procesamiento de Mayer y Salovey (1997).
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Se procede a continuacion a aclarar cada una de ellas:
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Percepcion, valoracion y expresion de las emociones
Hace referencia a la capacidad de los individuos para identificar las emociones
y el contenido emocional, tanto en si mismos como en los demas (Mestre et al.,
2008). Mayer y Salovey (1997, 2007) hacen referencia a la habilidad del ser
humano para expresar sus sentimientos y necesidades , pero también a la
capacidad de detectarlos en los demads, pudiendo detectar las expresiones falsas
o manipuladas (Mayer et al., 2000b, 2000a). Por lo tanto, estd rama debe incluir
habilidades que permiten el registro, la atencion y la identificacion de los
mensajes emocionales, asi como la manifestacion a través de las expresiones
faciales, el tono de la voz, etc. (Guil & Mestre, 2004). En concreto nos referimos
a:

- Identificacion de las emociones en los estados subjetivos propios

- Identificacion de las emociones en otras personas

- Precision en la expresion de emociones

- Discriminacion entre sentimientos y entre las expresiones sinceras y no

sinceras de los mismos.
Facilitacion Emocional de las actividades cognitivas
Hace referencia a la capacidad para el uso de las emociones como parte de los
procesos cognitivos (Mayer et al., 2000b). Se considera que estd habilidad se
centra en como afectan las emociones a los procesos cognitivos, en especial, a
los procesos creativos, de razonamiento o solucion de problemas y cémo estos
afectan a la toma de decisiones (Ferndndez-Berrocal & Extremera-Pacheco,
2005). De acuerdo con las aportaciones de Mestre et al. (2004), dentro de esta
rama encontrariamos las siguientes habilidades:

- Redireccion y priorizacion del pensamiento basado en los sentimientos

- Uso de las emociones para facilitar el juicio (toma de decisiones)

- Capitalizacion de los sentimientos para tomar ventaja de las perspectivas

que ofrecen
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-Uso de los estados emocionales para facilitar la solucion de problemas y la

creatividad.
Comprension de las emociones
Se define como la capacidad para procesar el conocimiento que tenemos de las
emociones y como afectan al empleo de estas en los procesos de comprension
y razonamiento. Implica las siguientes habilidades:

- Comprension de como se relacionan diferentes emociones

- Comprension de las causas y las consecuencias de varias emociones

- Interpretacion de sentimientos complejos, tales como combinacion de

estados mezclados y estados contradictorios

- Comprension de las transiciones entre emociones.
Regulacion de las emociones.
Se refiere a la capacidad para estar abierto tanto a los estados emocionales
positivos como a los negativos, reflexionar sobre esta y regular nuestras propias
emociones y las de los demads. Siguiendo a Mayer, Caruso y Salovey (Mayer
et al., 2000a) esta ultima rama, incluiria las siguientes habilidades:

- Apertura a sentimientos tanto placenteros como desagradables

- Conduccion y expresion de emociones

- Implicacion o desvinculacion de los estados emocionales

- Direccion de las emociones propias y de las emociones en otras personas.

1.3.1.1. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Mayer y

Salovey de 1990.

Cabe destacar el TMMS (Trait Meta-Mood Scale), cuya escala se compone de

cuarenta y ocho items, y en cada una de ellas encontramos cinco opciones de distinto nivel
de conformidad con ese item (Salovey et al., 1995). No se trata de un test donde hay
preguntas correctas o incorrectas o buenas ni malas, sino de contestar conforme a las
preferencias de cada individuo. Existe una version reducida, el TMMS-24 para medir los

tres componentes (atencion, claridad y reparaciéon) de la inteligencia emocional
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autopercibida del modelo de Mayer y Salovey (Fernandez-Berrocal et al., 2004; Lopez-
Aristregui, 2013).

Otro punto a tener en cuenta es que el TMMS no fue disefiado para cubrir todo el
dominio de muestreo de Inteligencia Emocional como rasgo y, por lo tanto, pasa por alto
muchas facetas centrales de la construccion (Ogundokun & Adeyemo, 2010).

Otros instrumentos de evaluacion que se sustentan en el modelo de Mayor y
Salovey (Mayer et al., 1990) son (Bisquerra et al., 2015; Torrijos, 2016):

e SEIS o ASE (Schutte Emotional Intelligence Scale) (Schutte et al., 1998):
consta de 33 items respondidos en una escala Likert de 5 puntos. Sus
propiedades psicométricas han sido analizadas en varios articulos,
encontrandose que podria configurarse entre tres o cuatro factores: percepcion
de emociones, utilizacion de emociones, manejo de emociones relevantes para
uno mismo y manejo de las emociones de los demas (Barczak et al., 2010;
Brotherton et al., 2013; Downey et al., 2010; K. J. Gardner & Qualter, 2010).
La principal desventaja del SEIS es que proporciona una cobertura incompleta
del dominio del rasgo Inteligencia Emocional, basandose exclusivamente en las
cuatro dimensiones del modelo de Mayer y Salovey (Perera & DiGiacomo,
2013).

Sin embargo, se ha utilizado ampliamente en la literatura y se puede emplear
como una medida breve del global de Inteligencia Emocional (Siegling et al.,
2012).

e WLEIS (Wong Law Emotional Intelligence Scale) (C.-S. Wong & Law, 2002):
es un instrumento de autoinforme, compuesto por 4 factores y 16 items, 4 items
por cada factor. Usa un formato de respuesta ordinal de 7 puntos (desde
I=completamente en desacuerdo, hasta S=completamente de acuerdo). Las 4
subescalas o factores son (a) Autopercepcion emocional (SEA), (b) Percepcion
de las emociones en los demas (OEA), (¢) Uso de las emociones (UEO) y (d)
Regulacion emocional (ROE) (Extremera-Pacheco et al., 2019; Villa & Pérez-
Gonzaélez, 2007). Ha sido adaptado por Extremera et al. (2019).
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e MEIA-R (Multidimensional Emotional Intelligence Assessment Revisado)

(Tett et al., 2005): es un instrumento de autoinforme que mide las 11 facetas del
modelo de Mayer y Salovey (1990). Consta de 84 elementos que se utilizan
para comprender las emociones, desarrollar la autoconciencia, desarrollar
habilidades de personas criticas, ayudar con la orientacion y el asesoramiento
profesional.
El MEIA-R fue desarrollado para superar las deficiencias criticas encontradas
en muchas medidas populares de IE. Los elementos se desarrollaron,
seleccionaron y refinaron cuidadosamente para minimizar la influencia del
sesgo de respuesta que puede socavar significativamente la validez de los
resultados de la prueba. A diferencia de otras medidas populares, el MEIA-R
fue disefiado para reducir los efectos de: a) sesgo de respuesta de deseabilidad
social (tendencia a presentarse a si mismo bajo una luz favorable) y b) sesgo de
respuesta de aquiescencia (tendencia a respaldar positivamente los elementos
incluso si no son descriptivos del yo).

e SREIS (Self-Rated Emotional Intelligence Scale) (Brackett et al., 2006): es un
instrumento de autoinforme compuesto por 19 items con un formato de
respuesta de 5 puntos (desde 1 = completamente en desacuerdo, hasta 5 =
completamente de acuerdo). Mide la Inteligencia Emocional General y 4
factores: Evaluacion de la emociones, optimismo o regulacién emocional,
habilidades sociales y utilizacion de las emociones. Estas cuatro escalas
nuevamente se relacionan estrechamente con las amplias facetas presentes en
muchos instrumentos de IE de la siguiente manera: optimismo/regulacion del
estado de &nimo = regulacion de las emociones en uno mismo, evaluacion de
las emociones = percepcion de las emociones en uno mismo, habilidades
sociales = regulacion de las emociones en los demds y utilizacion de las
emociones = utilizando estratégicamente las emociones.

e TIEFBA (Test de Inteligencia Emocional de la Fundacién Botin para
Adolescentes) y TIEFBI (Test de Inteligencia Emocional de la Fundacion Botin
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para la Infancia) (Fernandez-Berrocal, 2015): son instrumentos de evaluacion
que consideran a la Inteligencia Emocional como una inteligencia unitaria para
percibir, utilizar, comprender y regular las emociones construidos dentro del
Programa de Educacion Responsable de la Fundacion Emilio Botin. EI TIEFBA
abarca desde los 12 a los 17 anos, mientras que el TIEFBI va desde los 30 meses
hasta los 11 afios y evaluia nsu capacidad para percibir, facilitar el pensamiento,

comprender y regular las emociones.

1.3.1.2. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Mayer y

Salovey de 1997.

Destacamos el MSCEIT (Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence) (Mayer
et al., 2002) este instrumento evalda la inteligencia emocional entendida como una aptitud,
es decir, evaluar la capacidad para identificar, entender y manejar las emociones. Se
evaluan cuatro areas (ramas) principales: percepcion emocional, facilitacion emocional,
comprension emocional y manejo emocional. Cada una de las cuatro aptitudes se mide de
dos formas distintas en el MSCEIT a través de tareas. Se realizan 8 tareas en total (Brackett
et al., 2006; Extremera et al., 2006).

Para su correccion se obtiene una puntuacion total que integra las puntuaciones de
las cuatro éreas, reflejando un nivel global de inteligencia emocional. Ademas, se obtiene
un perfil de cada una de las areas evaluadas, y un perfil sobre las areas estratégica y
experiencial. El MSCEIT reemplaz6 la Escala de Inteligencia Emocional Multifactorial
anterior, mas larga (Brasseur et al., 2013; Emmerling & Boyatzis, 2012).

Otros instrumentos de evaluacion del modelo de Mayor y Salovey (1997)
(Bisquerra et al., 2015; Torrijos, 2016) son el STEU (Situational Test of Emotional
Understanding) y el STEM (Situational Test of Emotion Management) que permite evaluar

las ramas tercera y cuarta, respectivamente (MacCann & Roberts, 2008).

1.3.2.- Modelo de Bar-On (1997)
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Entendemos el Modelo de Inteligencia Emocional de Bar-On (Bar-On, 1997, 2000,
2004a, 2006, 2010; Bar-On & Parker, 2000a, 2000b), como una mezcla ecléctica de rasgos
o modelo mixto de inteligencia emocional. Bar-On disefia su modelo inspirado por los
trabajos de Marie Jahoda (1958) y es a partir de los seis componentes de bienestar
psicoldgico (actitudes hacia si mismo, crecimiento y autoactualizacion, integracion,
autonomia, percepcion de la realidad y dominio del entorno) cuando propone una serie de
factores de personalidad que componen su cociente de inteligencia emocional (EQ). Bar-
On entiende la inteligencia emocional como un conjunto de habilidades personales,
emocionales y sociales, integrando y relacionando variables internas y externas, a lo que
finalmente denomina Inteligencia Social y Emocional.

El modelo de Bar-On debe ser tenido en cuenta en sus dos perspectivas; una
sistémica y otra topografica (Ugarriza, 2001).

La perspectiva sistémica ha descrito cinco factores principales de la Inteligencia
Emocional y cada uno de ellos, incluiria otros 15 subcomponentes que se relacionan logica
y estadisticamente y que aparecen en la figura 6. Este modelo ha sido validado
empiricamente y el propio Bar-On, desarrollo una prueba que permite medir cada uno de
los factores y sub componentes, el EQ-1 y una adaptacion para evaluar a jovenes entre 7'y

18 afios (Bar-On, 2000).

Figura 6.
Enfoque sistémico de los componentes del modelo de inteligencia emocional y social de

BAR-On'.

TEQ = cociente de inteligencia emocional y social general; IA = Componente intrapersonal; IE = componente

interpersonal; AD = componente de adaptabilidad; ES = componente del manejo del estrés; AN =
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Bar-On define en su modelo los diferentes componentes y subcomponentes y

desarrolla una escala para la evaluacion y medicion de dichos componentes. Asi pues,

entendemos por:

Componente intrapersonal (IA). Hace referencia al autoconocimiento y a la
autoexpresion emocional e incluye los siguientes componentes: comprension
emocional de si mismo, asertividad, autoconcepto, autorrealizacion e

independencia. Pasemos a definir cada uno de ellos

componente del estado de animo en general. Subcomponentes: CM = comprension 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 la realidad; FL =

flexibilidad; TE = tolerancia al estrés; CI = control de impulsos; FE = felicidad; OP = optimismo.
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— Comprension emocional de si mismo (CM). La habilidad para percatarse y
comprender nuestros sentimientos y emociones, diferenciarlos y conocer el
porqué de éstos.

— Asertividad (AS). Alude a la habilidad para expresar sentimientos,
creencias y pensamientos sin dafiar los sentimientos de los demés y defender
nuestros derechos de una manera no destructiva.

— Autoconcepto (AC). La habilidad para comprender, aceptar y respetarse a
si mismo, aceptando nuestros aspectos positivos y negativos, asi como
también nuestras limitaciones y posibilidades.

— Autorrealizacion (AR). La habilidad para realizar lo que realmente
podemos, queremos y disfrutamos de hacerlo.

— Independencia (IN). Es la habilidad para autodirigirse, sentirse seguro de si
mismo en nuestros pensamientos, acciones y ser independientes
emocionalmente para tomar nuestras decisiones.

e Componente interpersonal (IR). Se refiere a la conciencia social y a la relacién
interpersonal, a la capacidad para tener relaciones satisfactorias con otras personas
e incluye los siguientes componentes: empatia, responsabilidad social y relacion
interpersonal.

— Empatia (EM). La habilidad de percatarse, comprender y apreciar los
sentimientos de los demas.

— Relaciones interpersonales (RI). La habilidad para establecer y mantener
relaciones mutuas satisfactorias que son caracterizadas por una cercania
emocional e intimidad.

— Responsabilidad social (RS). La habilidad para demostrarse a si mismo
como una persona que coopera, contribuye y es un miembro constructivo
del grupo social.

e Componente de adaptabilidad (AD). Se entiende como la capacidad para gestionar
el cambio e incluye los siguientes componentes: solucion de problemas, prueba de

la realidad y flexibilidad.
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— Solucion de problemas (SP). Es la habilidad para identificar y definir los
problemas como también para generar e implementar soluciones efectivas.

— Prueba de la realidad (PR). La habilidad para evaluar la correspondencia
entre lo que experimentamos (lo subjetivo) y lo que en la realidad existe (lo
objetivo).

— Flexibilidad (FL). La habilidad para realizar un ajuste adecuado de nuestras
emociones, pensamientos y conductas a situaciones y condiciones
cambiantes.

e Componente del manejo del estrés (ES). Se refiere a la capacidad para el manejo y
la autorregulacion de las emociones en situaciones estresantes e incluye los
siguientes componentes: tolerancia al estrés y control de los impulsos.

— Tolerancia al estrés (TE). La habilidad para soportar eventos adversos,
situaciones estresantes y fuertes emociones sin desmoronarse, enfrentando
activa y positivamente el estrés.

— Control de los impulsos (CI). La habilidad para resistir o postergar un
impulso o tentaciones para actuar y controlar nuestras emociones.

e Componente del estado de animo en general (AN). Es una variable importante de
la motivacion, la cual facilita otros componentes de la inteligencia emocional, por
lo que conviene tenerla en cuenta. Incluye los siguientes componentes:

— Felicidad (FE). La habilidad para sentirse satisfecho con nuestra vida, para
disfrutar de si mismo y de otros y para divertirse y expresar sentimientos
positivos.

— Optimismo (OP). La habilidad para ver el aspecto mas brillante de la vida
y mantener una actitud positiva, a pesar de la adversidad y los sentimientos
negativos.

Por otro lado, el enfoque topografico organiza los componentes de la inteligencia
socioemocional de acuerdo con un orden de rangos, distinguiendo factores centrales: FC
(o primarios) relacionados con factores resultantes: FR (o de mas alto orden), y que estan

conectados por un grupo de factores de soporte: FS (apoyo o secundarios o auxiliares).
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Los tres factores centrales mas importantes de la inteligencia emocional son: la
comprension de si mismo (nuestra propia habilidad para reconocer y comprender nuestras
emociones, estados de animos y sentimientos); la asertividad (nuestra habilidad para
expresar las emociones y sentimientos); y, la empatia (nuestra habilidad para reconocer,
comprender y apreciar los sentimientos de los otros). Los otros dos factores centrales son:
la prueba de la realidad y el control de los impulsos.

Estos factores centrales guian factores resultantes como la solucion de problemas,
las relaciones interpersonales y la autorrealizacion, lo que contribuye a la felicidad, es
decir, la habilidad para sentirse contento, satisfecho consigo mismo y con los demas y
disfrutar de la vida.

Basandonos en la investigacion de Bar-On (2000), los factores centrales y los
resultantes dependen de los factores de soporte. Por ejemplo, el darse cuenta de las
emociones depende del autoconcepto (que incluye el autorrespeto, la comprension y
aceptacion de si mismo). La asertividad depende del autoconcepto y de la independencia
(que incluye la independencia emocional como también la habilidad para
autogobernarnos), asi, es extremadamente dificil para las personas dependientes y
especialmente no asertivas expresar sus sentimientos a otros.

Aun mas, las relaciones interpersonales dependen del autoconcepto positivo y la
responsabilidad social. Ademas, los factores de apoyo como el optimismo y la tolerancia
al estrés se combinan con los factores centrales, como la prueba de la realidad y el control
de los impulsos para facilitar la solucion de problemas de un modo eficiente. Finalmente,
la flexibilidad es otro factor importante de soporte que contribuye a otros factores como la
solucién de problemas, la tolerancia al estrés y las relaciones interpersonales. Estas
relaciones se ilustran en la figura 7.

Las habilidades no cognitivas y las destrezas se desarrollan a través del tiempo,
cambian a través de la vida y pueden mejorar con el entrenamiento, los programas

remediables y las técnicas terapéuticas.
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Figura 7.

Enfoque topografico de los 15 factores de la inteligencia socioemocional del modelo de

Bar-On (1997).

Control de impulsos (CI)

Tolerancia al estrés (TE)

FACTORES CENTRALES FACTORES SOPORTE FACTORES RESULTANTES
Comprensién de si mismo Autoconcepto (AC) Solucion de problemas (SP)
) Independencia (IN) Autorrealizacion (AR)
Asertividad (AS) Responsabilidad social (RS) Felicidad (FE)

Epetia CH0) Optimismo (OP) Relaciones interpersonales (RI)
Prueba de la realidad (PR) Flexibilidad (FL)

RELACIONES ENTRE LOS FACTORES

CM < AC
AS < AC¢/yIN
PR ¢y CI + OP 6/y TE » SP
ACo/yRS » RI
FL » SPTE 6 RI

Posteriormente, Bar-On (2000) revisé su modelo de inteligencia emocional y social

y tras realizar una serie de analisis factoriales exploratorios y confirmatorios a partir del

instrumento de evaluacion de inteligencia emocional (EQ-i), los resultados arrojaron una

estructura factorial de 10 factores o componentes sencillos de interpretar y tedricamente

aceptables. Segun Bar-On (2000, p. 372), estos diez factores pueden ser los componentes

claves de la inteligencia socioemocional, mientras que los cinco restantes serian

facilitadores de la inteligencia socioemocional y no parte de su constructo, aunque influyen

en las personas para lograr el bienestar emocional.

De acuerdo con este modelo, la inteligencia socioemocional se considera que:
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Es una muestra representativa de competencias, habilidades y facilitadores sociales

y emocionales interrelacionados que determinan qué tan efectivamente nos

entendemos y expresamos, entendemos a los demas y nos relacionamos con ellos,

y hacemos frente a las demandas diarias” (Bar-On 2006, p.14).

Las competencias, habilidades y facilitadores sociales y emocionales incluyen los

cinco componentes claves descritos anteriormente y cada uno de estos componentes

incluyen una serie de subcomponentes, facilitadores o competencias que permiten la

mejora de la inteligencia socioemocional.

Tabla 2

Componentes y factores del modelo de inteligencia social y emocional de Bar-On (2000)

Habilidades, facilitadores y competencias

Componentes . .
socioemocionales
Intrapersonal (IA):
e Comprension emocional de si mismo Para percibirse, comprenderse y aceptarse con

(CM).
e Asertividad (AS).

e Autoconcepto (AC).
e Autorrealizacion (AR).

e Independencia (IN).

Interpersonal (IR):
e FEmpatia (EM).

e Relaciones interpersonales (RI).

e Responsabilidad social (RS).

Manejo del estrés (ES):
e Tolerancia al estrés (TE).

e Control de los impulsos (CI).

Adaptabilidad (AD):

precision.

Para expresar de manera efectiva y
constructiva las emociones de uno mismo.
Para ser consciente y comprender las
emociones propias.

Para esforzarse por alcanzar objetivos
personales y actualizar el potencial de uno.
Para ser autosuficiente y libre de dependencia
emocional de los demas.

Para conocer y comprender como se sienten
los demas.

Para establecer relaciones mutuamente
satisfactorias y relacionarse bien con los
demas.

Para identificarse con el grupo social de uno y
cooperar con los demas.

Para manejar las emociones de manera
efectiva y constructiva.

Para controlar de manera efectiva y
constructiva las emociones.
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Solucion de problemas (SP). Para resolver problemas de forma personal e

interpersonal.
Prueba de la realidad (PR). Para validar objetivamente los sentimientos y
el pensamiento de uno con la realidad externa.
Flexibilidad (FL). Para adaptar y ajustar los sentimientos y el

pensamiento de uno a nuevas situaciones.

Estado de animo en general (AN).

Felicidad (FE). Para sentirse contento consigo mismo, con los
demas y con la vida en general.

Optimismo (OP). Para ser positivo y mirar el lado positivo de la
vida.

Por lo tanto, de acuerdo con este modelo, considerar a una persona social y
emocionalmente inteligente es porque es capaz de comprender y expresar de manera
efectiva sus emociones, comprender y relacionarse bien con los demads, y hacer frente con
¢xito a las demandas, desafios y presiones diarias. Esto se basa, ante todo, en la capacidad
intrapersonal de uno para ser consciente de uno mismo, para comprender las fortalezas y
debilidades de uno, y para expresar sus sentimientos y pensamientos de manera no
destructiva. En el nivel interpersonal, ser emocional y socialmente inteligente abarca la
capacidad de ser consciente de las emociones de los demads, sentimientos y necesidades, y
de establecer y mantener relaciones cooperativas, constructivas y mutuamente
satisfactorias. En ultima instancia, ser emocional y socialmente inteligente significa
gestionar de manera efectiva el cambio personal, social y ambiental al hacer frente de
manera realista y flexible a la situacién inmediata, resolver problemas y tomar decisiones.
Para todo ello, es preciso gestionar las emociones para que funcionen para nosotros y no
en contra de nosotros, y se debe ser lo suficientemente optimistas, positivos y motivados
(Bar-On, 2006).

En definitiva, este modelo es predictivo y asi lo confirman trabajos empiricos
realizados en todo el mundo (Bar-On 2006):

e Aspectos del desempeiio humano, rendimiento y eficacia: las personas con mayor

EQ presentan mejor desempefio (Bar-On & Parker, 2000a; Goleman, 2018).
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e Aspectos sobre la salud fisica: existe una relacion significativa entre la salud y la
comprension emocional de si mismo, el manejo del estrés, la solucion de problemas
y el optimismo (Bar-On, 2004b; Bar-On & Fund, 2004; Krivoy et al., 2000).

e Aspectos sobre la salud psicoldgica: los componentes con mayor impacto en la
salud psicologica son el manejo del estrés, la autorrealizacion y el asertividad (Bar-
On, 1997; Boland et al., 2021).

e Aspectos sobre la interaccion social: existe una correlacion directa con todos los
componentes (Bar-On, 1997; Bar-On & Parker, 2000b).

e Aspectos del rendimiento escolar: Hay algunos estudios que muestran una
correlacion directa y otros que indican lo contrario como se explico anteriormente.
Debido a ello, se debe profundizar en la investigacion practica para obtener una
mejora en el desarrollo de los estudiantes (Bar-On, 1997, 2007; Parker et al., 2004;
Ugoani & Ewuzie, 2013).

e Aspectos sobre el desempeiio en el puesto de trabajo: Los estudios analizados han
demostrado que existe una relacion significativa entre la inteligencia
socioemocional y el desempefio Optimo en el puesto de trabajo (Bar-On, 1997,
2005; Truninger et al., 2021).

e Aspectos sobre la autorrealizacion y bienestar subjetivo: Varios estudios ponen de
relieve la relacion directa entre la inteligencia socioemocional de Bar-On y la
autorrealizacion y bienestar subjetivo (Bar-On, 2005; Matthews et al., 2002).

En definitiva, los hallazgos presentados sugieren que el modelo de Bar-On es un
buen predictor del rendimiento humano especialmente cuando se compara con el «modelo
de capacidad» como algunos suponen que es el caso (Matthews et al., 2004). También
parece predecir un rango de medida mas amplio que los otros modelos de inteligencia

socioemocional basados en la literatura actual (Geher, 2004).
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1.3.1.2. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Bar-On.

Como se ha apreciado anteriormente, el modelo de Bar-On se basa en el
instrumento EQ-1y sus resultados, por lo que no podemos aludir a dicho modelo sin dicho
instrumento ni viceversa.

La estructura a priori del EQ-i es de 133 items, 15 subescalas y 5 factores de orden
superior: intrapersonal, interpersonal, adaptacion, manejo del estrés y estado de dnimo
general.

Basado en el EQ-i original para adultos, el EQ-i: YV mide el nivel de
funcionamiento emocional y social en nifios y adolescentes. Es un cuestionario breve de
60 items agrupados en 4 subescalas (Intrapersonal, Interpersonal, Manejo del estrés y
Adaptabilidad) a partir de las cuales se obtiene una puntuacion total de Inteligencia
Emocional. Ademas, incluye una escala de Estado de Animo General para conocer su
situacion emocional general y otras escalas de Impresion positiva e Inconsistencia para
valorar la congruencia de sus respuestas en el test. Asi, las respuestas a los 60 items se
transforman en 8 puntuaciones que ayudan a conocer diferentes aspectos de la inteligencia
emocional de la persona.

El EQ-i cubre el dominio de muestreo del rasgo de la Inteligencia Emocional mejor

que muchos otros inventarios (Brotherton et al., 2013).

1.3.3.- Modelo de Daniel Goleman (1995)

Goleman publica su primer libro en 1995, logrando alcanzar las primeras
posiciones en las listas de ventas de libros y transformandolo en un Best Seller que permitio
observar un antes y un después en todo lo referente a la inteligencia emocional.

Para Goleman (1995) la inteligencia emocional consiste en:

e Conocer las propias emociones: comprender qué y por qué se esta sintiendo.
e Manejar las emociones.

e Automotivarse.

e Reconocer las emociones.

e Establecer relaciones.
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En 1998, conjuntamente con Boyatzis, Goleman reformula su teoria, con una
aplicacion centrada en las organizaciones empresariales (Boyatzis et al., 2000). Y en el
2001 presentd un nuevo modelo basado en una organizacion de 25 competencias
emocionales cruzadas con cuatro grupos competenciales en funcion del cardcter intra o
interpersonal y del proceso emocional implicado: reconocimiento o regulacién, podemos

observarlo en la tabla siguiente:
Tabla 3

Clasificacion de las competencias emocionales del modelo de Goleman (Goleman, 2001,

p. 28)
Competencia personal Competencia social
Reconocimiento Autoconciencia
) Empatia
Emocional
] Orientacion al cliente
Autoevaluacion
Conciencia organizacional
Autoconfianza
Regulacion Desarrollo de los demas
Autocontrol Emocional Influencia
Formalidad Comunicacion
Responsabilidad Gestion de conflictos
Adaptabilidad Liderazgo
Motivacion de logro Catalizacion de Cambio
Iniciativa Construccion de alianzas

Trabajo en equipo
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El modelo de Goleman ha sido muy criticado por la falta de evidencia empirica y
ser demasiado difuso al definir la inteligencia emocional por exclusion e incluir en ella

todas las cualidades positivas no intelectuales (Matthews et al., 2004).

1.3.3.1. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Goleman.

Basandose en las competencias emocionales presentadas por Goleman (1995), las
competencias genéricas a las que se refiere el Self-Assessment Questionnaire (SAQ) de
Boyatzis (1994) se ha disefiado la ECI 2.0 (Emotional Competence Inventory) (Wolff,
2005). El inventario mide 18 competencias organizadas en cuatro grupos: autoconciencia,
autogestion, conciencia social y gestion de las relaciones. Aunque ha demostrado ser
popular en el campo de la gestién de recursos humanos, parece haber poca informacion

sobre sus propiedades psicométricas en revistas cientificas.

1.3.4.- Modelo de Petrides y Furhman (2001)

Petrides y Furhman (Petrides & Furnham, 2000; 2001; 2003) entienden la
inteligencia emocional como una inteligencia de rasgo de personalidad (Pérez-Gonzalez,
2011) que incluye 4 factores con 13 facetas y 2 facetas que se consideran independientes y
que no forman parte de ningtn otro modelo.

Este modelo ha sido denominado Modelo Circular o Circumplejo de Inteligencia
Emocional, o también modelo WESC o BESA de inteligencia emocional de rasgo, puesto
que todas las facetas y factores se encuentran al mismo nivel de importancia, lo que se
podria representar como un circulo en el que todos los puntos equidistan del centro de la

circunferencia (Pérez-Gonzalez, 2011) como se puede apreciar en figura 8.

Figura 8.

Modelo circular de la inteligencia emocional (Bisquerra et al., 2015, p. 63). E, factor de
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emocionalidad; S, factor de sociabilidad; B, Factor de bienestar; A, factor de

autocontrol.

Empatia

Automotivacion Percepcion

Adaptabilidad Expresion

FACTOR E

Manejo del estrés Relaciones

FACTOR A

Baja impulsividad Heterorregulacion

FACTOR S

FACTOR B

Autorregulacién asertividad

Felicidad Conciencia Social

Optimismo Autoestima

El factor de emocionalidad (E) se refiere a la comunicacion emocional, tanto verbal
como no verbal. En ella se incluyen las facetas de percepcion emocional en uno mismo y
en los demas, expresion emocional verbal y no verbal, las relaciones satisfactorias,
amistosas y cordiales y la empatia disposicional.
El factor de sociabilidad (S) se refiere a la predisposicion a las interacciones
interpersonales e incluye las facetas de conciencia social, regulaciéon emocional
interpersonal y el asertividad disposicional.
El factor de bienestar (B) se refiere al sentimiento de bienestar general e incluye las

facetas de autoestima, felicidad disposicional y optimismo.
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El factor de autocontrol (A) indica el nivel de estabilidad emocional y capacidad de
mantener la calma. Se compone de las facetas de regulaciébn emocional intrapersonal
(autorregulacion emocional), gestion del estrés y baja impulsividad.

Y las dos facetas independientes o facetas satélites de los cuatro factores son la

adaptabilidad y la automotivacion.

1.3.4.1. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Petrides y

Furhman.

Para evaluar la inteligencia emocional de rasgos, Petrides (2009) desarrollo el
TEIQue (Trair Emotional Intelligence Questionnaire) como un inventario de autoinforme
que cubre el dominio de muestreo del rasgo EI (reimpreso a continuacién) de manera
integral. Consta de 153 items, que miden 15 facetas distintas, 4 factores y la Inteligencia

Emocional del rasgo global (Petrides, 2009).

1.3.5.- Modelo de Mikolajczak (2007)

Es una evolucion del modelo de cuatro ramas PEFUR de Mayer y Salovey (1997)
considerando este nuevo modelo como un modelo de competencia, argumentando que si
se ha demostrado que la inteligencia emocional puede ser mejorada y no es tan estable
como si se tratara de una inteligencia propiamente dicha, quedando explicado la pertinencia
del término competencia. Segiin Mikolajczak (2007), la competencia emocional incluye
estos niveles de funcionamiento:

e Conocimiento emocional: lo que la persona sabe o conoce sobre las emociones.

e Inteligencia emocional de capacidad: la capacidad que tiene una persona para
aplicar el conocimiento emocional a una situacion real.

e Inteligencia emocional rasgo o disposicional: la tendencia a comportarse de un

modo determinado en situaciones emocionales.
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Para Mikolajczak (2007) establece que existen 5 competencias que las podemos
encontrar tanto en la dimension interpersonal como en la intrapersonal (Bisquerra et al.,
2015) que son:

1. Identificacion: Capacidad para percibir e identificar una emocion.

2. Expresion: Capacidad de expresar una emocion socialmente aceptada.

3. Comprension: Capacidad de comprender y distinguir la causas y consecuencias de
las emociones.

4. Regulacion: Capacidad de regular las emociones cuando estas no son adecuadas al
contexto.

5. Uso: Capacidad de utilizar las emociones para mejorar la reflexion, la toma de

decisiones y la accion.

1.3.5.1. Instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional del modelo de Mikolajczak.

Mikolajczak y su equipo desarrollaron un instrumento de autoinforme para evaluar
cada una de las dimensiones de su modelo competencial, el Prolife of Emotional
Competence (PEC) (Brasseur et al., 2013). El instrumento consta de 50 items que se
valoran en una escala Likert de 1 a 5 donde uno significa que no te describe en absoluto o

que nunca respondes asiy 5 que te describe perfectamente o que siempre respondes asi.

1.4.- Otros instrumentos para evaluar aspectos emocionales

A lo largo de estos ultimos 50 afios se han desarrollado numerosos instrumentos
para evaluar diferentes aspectos emocionales que han idos permitiendo tanto el desarrollo
de los modelos teodricos actuales como hacer unas evaluaciones mucho mas completas de
la inteligencia emocional.

Por ejemplo, la Prueba de conocimiento emocional de Cherniss (Cherniss, 2010)
les pide a los examinados que hagan coincidir una emocién como la tristeza con una
situacion como tu mejor amigo se aleja, asi como identificar las emociones en los rostros.

Proporciona una medida integradora de la Inteligencia Emocional, centrandose en
particular en la percepcidon y comprension emocional.
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Emotional Inteligence - International Personality Item Pool (EI-IPIP) aparece en el
sitio web de https://ipip.ori.org/. Comprende 68 items organizados en siete componentes:
expresividad positiva, expresividad negativa, atencion a las emociones, toma de decisiones
basadas en las emociones, alegria receptiva, angustia receptiva y preocupacion empatica
(Barchard, 2001).

El Emotional Inteligence Self- Regulation Scale (EISRS) se basa en el modelo de
autorregulacion de la Inteligencia Emocional de Martinez-Pons (Martinez-Pons, 2000),
que intenta integrar la teoria sociocognitiva de Bandura con el modelo original de la
Inteligencia Emocional de Figueredo et al., (2012). Este instrumento consta de 52 items,
respondidos en una escala Likert de 7 puntos, 10 subescalas y cuatro dimensiones de orden
superior: motivacion, establecimiento de objetivos, uso de la estrategia y autoevaluacion
de la efectividad y el ajuste de la estrategia.

Devonish y Greenidge (2010) presentan en su trabajo datos basados en una muestra
de 100 adultos que muestran confiabilidades de consistencia interna adecuadas para el
EISRS.

En conclusion, en la mayoria de los casos, la existencia de medidas alternativas
para la misma construccion es una sefial de progreso de la investigacion. Asi, la mayoria
de los autores y usuarios de estos instrumentos todavia tienen la impresion de que la
Inteligencia Emocional es un constructo unitario que puede medirse mediante cuestionarios
de autoinforme o mediante pruebas de maximo rendimiento o tareas improvisadas, sin
ninguna implicacion para su conceptualizacion o su nomologia, red, o la interpretacion de
los resultados resultantes (Pérez-Gonzalez et al., 2007).

Cabe sefialar que no todas las medidas de rasgo de la Inteligencia Emocional estan
abiertas a las criticas anteriores. Sin embargo, en lugar de concentrarse en las fortalezas y
debilidades relativas de los diversos inventarios, seria mas rentable brevemente
contrarrestar una critica que continua siendo dirigida contra el rasgo de la Inteligencia
Emocional como una construccion. En este sentido, a veces se interpreta como una
deficiencia grave que el rasgo de la Inteligencia Emocional esta relacionado con las

dimensiones basicas de la personalidad y no siempre contribuye de manera gradual a la
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prediccion de la varianza del criterio (Anbarasan & Nikhil, 2010; Duckworth & Yeager,
2015; Fiori & Antonakis, 2011; Palmer et al., 2001).

Esta critica debe ser puesta en perspectiva haciendo énfasis, una vez mas, en que la
conceptualizacion de la Inteligencia Emocional como un rasgo de personalidad de orden
inferior evidentemente implica que se asocie con dimensiones de personalidad de orden
superior (Devonish & Greenidge, 2010; Min & Peng, 2012). Y en este sentido, no cabe
duda de que seria bastante extrafio si una construccion de personalidad de orden inferior
no estuviera relacionada con las dimensiones de personalidad de orden superior que
definen el espacio factorial que ocupa.

Es cierto y repetidamente observado por los investigadores (Bratton et al., 2011;
Duckworth & Yeager, 2015) que ninguno de los tipos de Inteligencia Emocional tiene
efectos que estan en linea con las expectativas que se han acumulado en la literatura popular
(Kassam & Mendes, 2013; Laborde et al., 2011). Sin embargo, también se da el caso de
que la validez discriminante e incremental del constructo esta fuera de toda duda empirica
(Anari, 2012; York et al., 2015). En cualquier caso, es importante darse cuenta de que el
tema de la validez incremental, como se discute actualmente, tiene una importancia tedrica
limitada para la comprension del constructo (Salguero et al., 2011).

Una cuestion relacionada y que explica este debate se refiere al dominio de
muestreo en el que se basan las diversas medidas de la Inteligencia Emocional (rasgo y
capacidad). El primer paso en la operacionalizacion de una construccion psicoldgica
implica definir su dominio de muestreo, es decir, las facetas (elementos) que abarca la
construccion (Kaplowitz et al., 2011).

Parece ser que practicamente todos los modelos de la Inteligencia Emocional,
cuestionarios y pruebas han omitido este paso, proporcionando dominios de muestreo
definidos arbitrariamente y que, en la gran mayoria de los casos, la inclusion o exclusion
de facetas en un modelo es el resultado de procesos no declarados o arbitrarios.

También vale la pena sefialar aqui el hecho de que muchas facetas pueden sonar
diferentes, pero son operacionalmente iguales (Cook et al., 2011; Cét¢ & Hideg, 2011).
Con respecto a las facetas que abarcan, los diversos modelos de la Inteligencia Emocional

tienden a ser complementarios mas que contradictorios (Anari, 2012; Baer, 2011).
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Ademés, algunos modelos de la Inteligencia Emocional mas destacados tienden a
compartir muchas facetas centrales, aunque también incluyen algunos que son prima facie
irrelevantes para la construccion.

Los puntos en comun entre los modelos proporcionaron la base para la
identificacion sistematica del primer dominio de muestreo del rasgo de la Inteligencia
Emocional, que incluia las facetas compartidas, pero excluia las peculiares (Landa &
Lopez-Zafra, 2010; Trivellas et al., 2013).

Se puede concluir que existen bastantes modelos de inteligencia emocional y que
la operacionalizacion de la Inteligencia Emocional como capacidad cognitiva conduce a
una construccion diferente de su operacionalizacion como un rasgo de personalidad
(Ashkanasy & Humphrey, 2011; Zeidner, 2017). Pero todos ellos coinciden en sefialar que
ya sea como capacidad o como rasgo, la inteligencia emocional puede mejorarse a través
del entrenamiento y la educacion de las competencias socio-emocionales (Bisquerra et al.,

2015).
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Capitulo 2

La educacion emocional como competencia

En el presente capitulo se pretende comprender como se entrena y mejora la
inteligencia emocional a través de la formacion en las competencias emocionales.

En la actualidad, se considera que toda la educacion debe enfocarse a partir del
entrenamiento en competencias, tal y como fue indicado por la Oficina internacional de
Educacion, BIE / UNESCO en el 2006 cuando considerd la utilizacién del concepto
competencia como organizador principal del curriculo educativo (Jonnaert et al., 2006) y
que dio lugar a una explosion de disefios curriculares basados en competencias en todo el
mundo. Por tanto, comenzaremos el capitulo analizando el término de competencia
emocional para afianzar el constructo de como entrenar a través de la accion pedagogica
las habilidades que integran la inteligencia emocional de los modelos teéricos.

Para finalizar el capitulo se analiza la educacién emocional y social en el Sistema
Educativo Espafiol, tanto los avances en la legislaciéon como las experiencias que se han

realizado en diferentes territorios.

2.1.- Competencia emocional.
Se realiza un analisis del término de competencia y sus implicaciones que nos
permitiran delimitar el constructo competencia y concretar las implicaciones que tendria

para delimitar el término competencia emocional o socioemocional propiamente dicha.

2.1.1.- Origen del término competencia.

El concepto de competencia es relativamente reciente. Aunque los autores no se
ponen de acuerdo cuando fue planteado (Palomo-Vadillo, 2008), tiene su origen en los
trabajos de la Psicologia Industrial y organizacional norteamericana, entre finales de la
década de 1960 y principios de 1970 (Spencer, 1997).

De acuerdo con la etimologia, el término competencia proviene del griego “agdn”

que quiere decir ir al encuentro de otra cosa, encontrarse, para responder, rivalizar,

89



enfrenarse para ganar, salir victorioso de las competencias olimpicas que se jugaban en
Grecia antigua

Para Corominas (1986, p. 163), el término “competencia” proviene del latin
“competére”; y hace alusidn a ir una cosa al encuentro de otra, encontrarse, coincidir, ser
adecuado, pertenecer, que a su vez se deriva de “petere”, dirigirse a, pedir y tiene el mismo
origen que “competer”, pertenecer, incumbir.

Ademés, si nos remontamos a la tradicion, a partir del siglo XV nos encontramos
con otra acepcion que proviene del latin “competentia”, que, a su vez, deriva de
“competére” y que en el idioma espafiol tiene dos acepciones diferentes que originan dos

verbos: competir y competer o ser competente.

Tanto la Real Academia Espafiola (2014) como el Diccionario de Maria Moliner

(Moliner, 2004) contemplan estas dos acepciones para el término competencia:

Tabla 4

Definiciones de competencia (Elaboracion propia)

Diccionario de la Lengua Espaiiola (Real

Academia Espaiola, 2014)

Diccionario de Maria Moliner (Moliner,

2004)

competencia'.

(Del lat. competentia; cf. competir).

1. f. Disputa o contienda entre dos o mas
personas sobre algo.

2. f. Oposicioén o rivalidad entre dos o mas que
aspiran a obtener la misma cosa.

3. f. Situacion de empresas que rivalizan en un
mercado ofreciendo o demandando un mismo
producto o servicio.

4. f. Persona o grupo rival. Se ha pasado a LA

competencia.

competencia

1. (Estar en, Hacerse la) f. Accion de competir.
Relacion entre los que compiten. Hecho de
haber personas que compiten: La competencia
beneficia al consumidor. Con relacién a un
fabricante, vendedor, etc., nombre colectivo
que se da a los que compiten con ellos para
conquistar el mercado.

2. Circunstancia de ser una persona, empleado
o autoridad la competente en cierto asunto.

Asunto en el que es competente determinada
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5. f. Am. Competicion deportiva. persona, entidad, etc.: El Ayuntamiento ha

competencia’®. recibido nuevas competencias en materia de
(Del lat. competentia; cf. competente). educacion.
1. f. incumbencia. 3. Cualidad de competente (conocedor, experto,

2. f. Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo apto). *Apto.

o intervenir en un asunto determinado. 4. (Am. S., M¢j.) Competicion deportiva.
3. f. Atribucion legitima a un juez u otra

autoridad para el conocimiento o resolucion de

un asunto.

Actualmente, nos encontramos con dos significados distintos del término
competencia:

e Elrelativo a competir: la ensefianza concertada hace la competencia a la ensefianza
publica.

e Elrelativo a competer o ser competente: La competencia del tutor de mis hijos es
muy alta.

Aunque el termino competencia aparece en el siglo XV (Corominas, 1986), no es
hasta finales de la década de 1960 y principios de 1970 cuando comienza a desarrollarse
del concepto de competencia profesional, que tiene su origen en los trabajos de la
Psicologia Industrial (Spencer, 1997). Algunos autores (Barrett & Depinet, 1991; Gil-
Flores, 2007; Mertens, 1996; Spencer, 1997; Spencer & Spencer, 1993) consideran el
articulo de McClelland (1973) como el primer manuscrito en el que se encuentran las
primeras referencias del concepto de competencia profesional tal y como lo conocemos
actualmente. En el mismo se hace una revision de los estudios que relacionaban las pruebas
estandar de inteligencia y de aptitudes, con el acceso a la Universidad y a los puestos de
trabajo desde una perspectiva escéptica, llegando a la conclusion de que no existe
correlacion entre ambas y exponiendo los motivos por lo que otras investigaciones

anteriores si establecian estas conclusiones. Tomemos las palabras del autor
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En 1973, publiqué un articulo, Midiendo la Competencia en lugar de la Inteligencia

(titulo original: Testing for Competence Rather Than Intelligence) al que se le ha

dado el crédito o se le ha culpado por la inauguracion del movimiento de la

competencia en psicologia. En este articulo, revisé estudios indicando que las
pruebas de contenido tradicionales de aptitudes académicas y de conocimientos,
junto con las calificaciones escolares y los titulos obtenidos:
1. No predecian el desempefio en el trabajo o el éxito en la vida
2. Estaban frecuentemente prejuiciados en contra de las minorias, mujeres y
personas de estratos socioecondémicos bajos. (McClelland, 1993, p. 3)

En definitiva, McClelland se preguntaba y cuestiono si las pruebas de inteligencia
de las que tanto uso se hace en el ambito de la psicologia eran pruebas suficientes para
predecir si una persona sera competente en sus estudios futuros o en su futuro puesto de
trabajo son validas, argumentando que estos tradicionales exdmenes no garantizaban ni el
desempefio en el trabajo ni el éxito en la vida, y con frecuencia estaban discriminando a
minorias étnicas, mujeres y otros grupos vulnerables en el mercado de trabajo. Postul6 que
era preciso buscar otras variables —competencias— que podian predecir cierto grado de
éxito, o al menos, ser menos desviado.

Siguiendo esta linea, el Gobierno de los Estados Unidos, encarg6 a la consultora
McBear (fundada por McClelland) un estudio para la identificacion de las caracteristicas o
atributos de jovenes diplomaticos para integrarlos como agregados culturales en las
embajadas. Se tuvo en cuenta la variable competencia profesional o rendimiento
(performance) en el puesto de trabajo, contrastando las caracteristicas de quienes eran
eficientes en su puesto de trabajo (los considerados mejores en su trabajo por sus propios
compafieros) con quienes eran adecuados (el resto de los trabajadores).

La consultora desarrollo una nueva técnica para poder evaluar las competencias
profesionales se desarrolld6 una nueva técnica, la Entrevista de Incidentes Criticos
(Behavioral Event Interview, BEI) que combina el método de los incidentes criticos
(Flanagan, 1954) y el Test de Apercepcion Tematica (TAT), desarrollados a lo largo de
mas de 30 afios en el estudio de la motivacion por McClelland y su equipo. Con la BEI los

investigadores trataban de obtener informacion sobre sucesos importantes ocurridos en el
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desarrollo del trabajo y sobre los que habian obtenido éxito en sus resultados, pero también
les interesaba conocer aquellas situaciones en las que habian obtenido malos resultados.

Las preguntas que se hacian en las entrevistas a los participantes que formaban la
muestra de la investigacion, estaban orientadas a obtener informacion muy especifica sobre
comportamientos concretos de los sujetos estudiados: ;Qué hechos llevaron a esa
situacion? ;Qué piensa de lo que sucedidé? ;Qué ha hecho al respecto? ;Cual fue el
resultado que ha obtenido?, entre otras.

Aplicaron las pruebas a una muestra de criterio, clasificando a los participantes de
acuerdo a dos grupos personas que claramente tenian un performance superior, y una
muestra contrastante de personas que tuvieran un performance promedio y/o bajo. El grupo
de performance superior estaba compuesto de superestrellas, los jovenes diploméaticos mas
brillantes y eficaces. Estas personas, a los ojos de sus jefes, compaifieros y clientes, eran los
representantes de los Estados Unidos mas eficaces en el extranjero. El grupo de
performance promedio incluia a personas que hacian su trabajo tan sélo lo suficientemente
bien para no ser despedidos (McClelland, 1993).

Los resultados mostraron que existia una correlacion positiva entre el performance
en el puesto de trabajo y tres caracteristicas intrinsecas de las personas que se obtuvieron a
través del BEI y que no eran medidas en las pruebas tradicionales realizadas para obtener
el empleo. Por otro lado, mostro que existia una correlacion negativa del mismo
performance respecto a las pruebas que tradicionalmente se utilizaban y en las que se
median conocimientos y aptitudes, y titulos y méritos académicos

Gracias a trabajos y estudios como el mencionado, podemos afirmar que a partir de
los afios 80 se experimenta un auge muy importante de este concepto, sirva de ejemplo
también la entrada de los Recursos Humanos en las empresas, que comienzan a tratar a los
trabajadores como un capital propio de la empresa, definiéndoles como capital humano.
Este cambio se concreta conceptualmente en que las personas han pasado de ser vistas
como un coste que es preciso minimizar a ser entendidas como el principal recurso con que
cuenta la empresa y que, por tanto, es preciso optimizar para que aporte todo su potencial

al desarrollo de la misma (Gil-Flores, 2007).
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Aunque inicialmente, el término competencia hacia referencia a las habilidades o
aptitudes de las personas en los puestos de trabajo, en la revision de las definiciones (véase
tabla 5) podemos observar como ha evolucionado hacia una concepcion mas comprensiva,
en la que se integran componentes muy diversos, como, por ejemplo, las aptitudes y las

habilidades (Echeverria et al., 2008).

Tabla 5

El concepto de competencia en los siglos XX y XXI

AUTOR Definicion de competencia
Boyatzis, “Una competencia es una caracteristica subyacente a una persona, que
1982 esta casualmente relacionada con una actuacion de éxito en un puesto

de trabajo” (p. 21)

Hayes, 1985  “La capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con
productos y procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para
alcanzar un objetivo” (p. 7)

Kolby “Ajuste efectivo entre los conocimientos y habilidades individuales™ (
Lewis, 1986  p. 103)
Kanungo y “Capacidades intelectuales que permiten realizar actividades cognitivas

Misra, 1992 genéricas, tareas no programadas, no rutinarias, dependientes de la
persona y que se dan en un entorno complejo” (p. 1321)

Woodrufe, “Una dimension de conductas abiertas y manifiestas, que le permiten a
1992 una persona rendir eficientemente” (p. 32)
Le Boterf, “Las competencias se definen y enumeran dentro del contexto laboral

Barzucchetti, en el que deben ponerse en practica, por lo que una competencia no es
Vicent, 1993  un conocimiento, una habilidad o una actitud aislada, sino la unién
integrada de todos los componentes en el desempefio laboral” (p. 113)

Spencer y “Una competencia es una caracteristica subyacente en un individuo,

Spencer, que esta casualmente relacionada con un criterio referenciado de

1993 efectividad y/o desempefio superior en un puesto de trabajo o
situacion” (p. 84)

Levy- “Repertorio de comportamientos que algunas personas dominan mejor

Leboyer, que otras, lo que las hace eficaces en una situacion determinada” (p.

2000 52)

Bustillo et “Las competencias personales son el conjunto de conocimientos,

al., 2002 habilidades, aptitudes, comportamientos, rasgos de personalidad y

motivaciones, innatas o subyacentes en una persona, que le predispone
para desempefiar con €xito los requisitos y exigencias, competencias de
actuacion, de una ocupacion en un contexto profesional dado (en una
empresa u organizacion)” (p. 48)
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Zabalza,

“El conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos

2003 necesitamos para desarrollar algun tipo de actividad” (p. 73).

Gonzalez &  “Las competencias representan una combinacion dinamica de

Wagenaar, conocimientos, habilidades, capacidades y valores” (p. 32).

2003

Perrenoud, La competencia es una actuacion integral que permite identificar,

2008 interpretar, argumentar, y resolver problemas del contexto con
idoneidad y ética, integrando el saber ser, el saber hacer, el saber
conocer (p. 62).

Cano, 2008  La competencia “articula conocimiento conceptual, procedimental y
actitudinal” (p. 6)

Medina, “Aquello que hemos de aprender, como hemos de aplicar y poner en

2009 practica lo que hemos aprendido y las actitudes, emociones y valores
que subyacen al proceso de ensefiar y aprender” (p. 13)

Ferreiro, “Formaciones psicoldgicas superiores que integran conocimientos de

2011 un area de desempefio, las habilidades de un tipo u otro, generalmente
de varios tipos, asi como actitudes y valore consustanciales a la
realizacion de una tarea en pos del logro de los objetivos planteados
con buenos niveles de desempefio en un contexto socio cultural
determinado” (p. 19).

Lopez- “Una actuacion integral capaz de articular, activar, integrar, sintetizar,

Gomez, 2016 movilizar y combinar los saberes (conocer, hacer y ser) con sus
diferentes atributos” (p. 316)

Quinn et al., “Conocimientos y habilidades para desempefiar una cierta tarea o rol de

2021 forma apropiada” (p. 17)

Tras estd aproximacion al término competencia en la literatura cientifica, se
concluye entender el término competencia como el conjunto de conocimientos,

procedimientos y actitudes que permiten desempefiar una tarea.

2.1.2.- Constructo de competencia emocional.

Con lo indicado en el anterior apartado, seria sencillo indicar que la competencia
emocional es el conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes que poner en
funcionamiento o utilizar las emociones, pero nada es tan simple y esa certeza no nos
facilita la comprension de algo tan complicado.

Bisquerra y Pérez (2007) realizaron una revision debido a la enorme complejidad

para delimitar dicho constructo. Entre su andlisis de propuestas tedricas, destacamos la de
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Salovey y Sluyter (1997) que establecen cinco dominios competenciales, que serian el
autocontrol, la asertividad, la cooperacion, la empatia y la responsabilidad. Méas tarde,
Goleman, Boyatzis y Mckee (2002, pp. 69-73) presentan una revision de la propuesta
inicial, reduciendo la misma a cuatro dominios bésicos: la autogestion, la conciencia de
uno mismo, la conciencia social y la gestion de las relaciones, de las que emanan un total

de dieciocho competencias como podemos
Tabla 6
Competencias asociadas a los dominios de la inteligencia emocional en Goleman,

Boyatzis y Mckee (2002, p.72)

Competencias asociadas a los dominios de la inteligencia emocional

COMPETENCIAS PERSONALES COMPETENCIAS SOCIALES
AUTOGESTION GESTION DE LAS RELACIONES
. Autocontrol emocional. : Egiree;ziz inspirado.
* Transpariencia. . Desarrollo. de los demas
: ﬁ:lafsablhdad. . Catalizar el cambio.
. Inifiat.iva . Gestion de conflictos.
. 0 timism.0 . Establecer vinculos.
P ' o Trabajo en equipo y colaboracion.

CONCIENCIA DE UNO MISMO CONCIENCIA SOCIAL
. Conciencia emocional de uno mismo. ,

. . . Empatia.
. Valoracion adecuada de uno mismo. .. .,
. Confianza de uno mismo . Conciencia de la organizacion.

’ . Servicio.

Saarni (1997, 2000) relaciona la autoeficacia con el conocimiento y la capacidad
de regular nuestras emociones hacia los resultados deseados. Asi, nos presenta el siguiente
listado de competencias emocionales (Saarni, 1997, 2000):

e Conciencia del propio estado emocional.
e Habilidad para discernir las habilidades de los demas.
e Habilidad para utilizar el vocabulario emocional y términos expresivos

habitualmente disponibles en una cultura.
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e (apacidad para implicarse empaticamente.

e Habilidad para comprender que el estado emocional interno no necesita

corresponder con la expresion externa.

e Habilidad para afrontar emociones negativas mediante la utilizacion de estrategias

de autocontrol.

e Conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones.

e (Capacidad de autoeficacia emocional.

Tras la revision literaria, Bisquerra y Pérez (2007) entienden por competencias

emocionales “el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes

necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fendémenos

emocionales” (p. 69) que les ha permitido a través de su trabajo en el GROP (Grup de

Recerca en Orientacid Psicopedagogica) de la Universidad Auténoma de Barcelona, crear

el modelo pentagonal de competencias profesionales.

Figura 9.

Modelo pentagonal del GROP (Bisquerra & Pérez, 2007)

Competencias para la vida y el
bienestar

Conciencia social

Competencias

emocionales

A

Conciencia emocional

Regulacion emocional

Autonomia emocional
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2.2.- Educacion emocional en la legislacion Espafiola.

Esta necesidad de atender a los estudiantes en un desarrollo integral que abarque la

totalidad de la persona y no inicamente las dimensiones cognoscitivas e instructivas, sino

también otras que permitan el desarrollo de su personalidad, se encuentran en diferentes

leyes educativas a lo largo de la historia de los Sistemas Educativos Espafioles en la

democracia.

Remontdndonos a la Ley 14/1970 de 4 de agosto, General de Educacion y

Financiamiento de la Reforma Educativa (1970), en su titulo preliminar, encontramos entre

los fines de la educacion en todos sus niveles y modalidades:

1. La formacion humana integral, el desarrollo arménico de la personalidad y la

preparacion para el ejercicio responsable de la libertad, inspirados en el concepto cristiano

de la vida y en la tradicion y cultura patrias; la integracion y promocion social y el fomento

del espiritu de convivencia...

2. La adquisicion de habitos de estudio y trabajo y la capacitacion para el ejercicio de

actividades profesionales que permitan impulsar y acrecentar el desarrollo social, cultural,

cientifico y econémico del pais. (Ley 14/1970, de 4 de agosto de 1970, General de

Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa, 1970, p. 12527).

En la Ley Organica 8/1985 de 3 de julio Reguladora del Derecho a la Educacion

(1985), en su titulo preliminar, articulo segundo , establece los siguientes fines:

El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

La formacién en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, de la igualdad
entre hombres y mujeres y en el ejercicio de la tolerancia y la libertad dentro de los
principios democraticos de convivencia.

La preparacion para participar activamente en la vida social y cultural.

La formacion para la paz, la cooperacion y la solidaridad entre los pueblos y para la
prevencion de conflictos y para la resolucion pacifica de los mismos y no violencia en
todos los &mbitos de la vida personal, familiar y social. (Ley Organica 8/1985 de 3 de

julio de 1985, Reguladora del Derecho a la Educacion, 1985, p. 21016).

La Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema

Educativo (1990), en su Predmbulo, afirma que:
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El objetivo primero y fundamental de la educacion es el de proporcionar a los nifios y nifias,

a los jovenes de uno y otro género, una formacion plena que les permita conformar su

propia y esencial identidad, asi como construir una concepcion de la realidad que integre a

la vez el conocimiento y la valoracion ética y moral de la misma. Tal formacion plena ha

de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de manera critica, y en una sociedad
axiologicamente plural, la libertad, la tolerancia y la solidaridad. (Ley Organica 1/1990, de

3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990, p. 28927).

En la misma ley, en su articulo 2 establece los principios para la accioén educativa,
entre los que encontramos varios principios relacionados directamente con la educacion:

a) La formacion personalizada, que propicie una educacion integral en conocimientos,

destrezas y valores morales de los alumnos en todos los dmbitos de la vida, personal,

familiar, social y profesional.

c) La efectiva igualdad de derechos entre los géneros, el rechazo a todo tipo de

discriminacion y el respeto a todas las culturas.

d) El desarrollo de las capacidades creativas y del espiritu critico.

e) El fomento de habitos de comportamiento democratico.

g) La atencion psicopedagodgica y la orientacion educativa y profesional (Ley Organica

1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo, 1990, p. 28930).

La Ley Orgénica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacion (2006), indica entre los
principios de esta Ley que:

Se trata de conseguir que todos los ciudadanos alcancen el maximo desarrollo posible de

todas sus capacidades, individuales y sociales, intelectuales, culturales y emocionales para

lo que necesitan recibir una educacion de calidad adaptada a sus necesidades (Ley Organica

2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, 2006, p. 17159).

La nueva Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (2021), a continuaciéon vamos a recoger los
apartados de la tiltima modificacion del 2020. En su preambulo indica:

Como comenzaba afirmando la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE),

las sociedades actuales conceden gran importancia a la educacion que reciben sus jovenes,

en la conviccion de que de ella dependen tanto el bienestar individual como el colectivo.

Mientras que para cualquier persona la educacion es el medio mas adecuado para

desarrollar al maximo sus capacidades, construir su personalidad, conformar su propia
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indica:

identidad y configurar su comprension de la realidad, integrando la dimension
cognoscitiva, la afectiva y la axiologica(Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, 2021, p. 122868).
También, en referencia a la etapa de Educacion Primaria indica que:

[...] se pondra especial atencion a la educacion emocional y en valores, entre los que se
incluye la igualdad entre hombres y mujeres como pilar de la democracia (p. 122873).

En referencia a la educacion secundaria obligatoria, establece que

[...] la educacion emocional y en valores, la educacion para la paz y no violencia y la
creatividad se trabajaran en todas las materias (p. 122874).

En su articulo 14, en referencia a la educacion infantil, establece:

3. En ambos ciclos de la educacion infantil se atenderd progresivamente al desarrollo
afectivo, a la gestion emocional, al movimiento y los habitos de control corporal, a las
manifestaciones de la comunicacion y del lenguaje, a las pautas elementales de convivencia
y relacion social.

6. Los métodos de trabajo en ambos ciclos se basaran en las experiencias de aprendizaje
emocionalmente positivas, las actividades y el juego y se aplicaran en un ambiente de
afecto y confianza, para potenciar su autoestima e integracion social y el establecimiento
de un apego seguro (p. 122878).

En el articulo 19.2, referido a los principios pedagdgicos de la Educacion Primaria,

Se pondré especial atencion a la educacion emocional y en valores y a la potenciacion del
aprendizaje significativo para el desarrollo de las competencias transversales que
promuevan la autonomia y la reflexion (p. 122891)

En el articulo 24.5 y 25.6 en referencia a la educacion secundaria, establece que:
[...]laeducacion emocional y en valores y la creatividad se trabajaran en todas las materias
(p- 122892)

En el articulo 30.3, en referencia a la Formacion Profesional Basica, establece que

los criterios pedagodgicos de los programas formativos ‘fomentardn el desarrollo de

habilidades sociales y emocionales.” (p. 122895)

100



En definitiva, nos encontramos en un momento de un gran auge y potenciacion de la
educacion emocional en los centros educativos, no solamente por parte de investigadores
y docentes, sino también por parte de los legisladores del pais, que estan otorgando a la
educacion emocional y al desarrollo de las competencias emocionales de una inusual

importancia legal.

2.2.1.- La educacién emocional en la LOMLOE (2020)>.

Para realizar un estudio cualitativo de la inclusion de la educacion emocional en la
legislacion actual, se plante6 utilizar una busqueda significativa en la legislacion de una
serie de palabras claves que incorpora la educacion emocional:

e Emocion (0 citas)
e Emocional (8 citas con los términos emocional, emocionalmente y emocionales)

o PREAMBULO: “/...] Se trata de conseguir que todos los ciudadanos
alcancen el mdximo desarrollo posible de todas sus capacidades,
individuales y sociales, intelectuales, culturales y emocionales para lo que
necesitan recibir una educacion de calidad adaptada a sus necesidades”

o TITULO I Las ensefianzas y su ordenacion. Capitulo I Educacion Infantil.
Articulo 14. Ordenacién y principios pedagdgicos.

“3. En ambos ciclos de la educacion infantil se atenderd progresivamente
al desarrollo afectivo, a la gestion emocional, al movimiento y los habitos
de control corporal, a las manifestaciones de la comunicacion y del
lenguaje, a las pautas elementales de convivencia y relacion social, asi

como al descubrimiento del entorno, de los seres vivos que en él conviven

2 Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
(BOE 30/12/2020). https://www.boe.es/boe/dias/2020/12/30/pdfs/BOE-A-2020-17264.pdf
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vde las caracteristicas fisicas y sociales del medio en el que viven. También
se incluiran la educacion en valores, la educacion para el consumo
responsable y sostenible y la promocion y educacion para la salud. Ademas,
se facilitard que nifias y nifios elaboren una imagen de si mismos positiva
v equilibrada e igualitaria y adquieran autonomia personal.”

“6. Los métodos de trabajo en ambos ciclos se basaran en las experiencias
de aprendizaje emocionalmente positivas, las actividades y el juego y se
aplicaran en un ambiente de afecto y confianza, para potenciar su
autoestima e integracion social y el establecimiento de un apego seguro”
TITULO I Las ensefianzas y su ordenacion. Capitulo II Educacion Primaria.
Articulo 19. Ordenacidn y principios pedagdgicos.

“[...] se pondra especial atencion a la educacion emocional y en valores y
a la potenciacion del aprendizaje significativo para el desarrollo de las
competencias transversales que promuevan la autonomia y la reflexion”
TITULO I Las ensefianzas y su ordenacion. Capitulo III Educacion
Secundaria Obligatoria. Articulo 14. Organizacion de los cursos primero a
tercero de educacion secundaria obligatoria.

“[...] la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual, la competencia digital, el emprendimiento social y
empresarial, el fomento del espiritu critico y cientifico, la educacion
emocional y en valores y la creatividad se trabajaran en todas las
materias.”

TITULO I Las ensefianzas y su ordenacién. Capitulo III Educacion
Secundaria Obligatoria. Articulo 25. Organizacion del cuarto curso de
educacion secundaria obligatoria.

“[...] la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual, la competencia digital, el emprendimiento social y
empresarial, el fomento del espiritu critico y cientifico, la educacion
emocional y en valores, la igualdad de género y la creatividad se

’

trabajaran en todas las materias.’
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o TITULO I Las ensefianzas y su ordenacion. Capitulo III Educacién
Secundaria Obligatoria. Articulo 30. Ciclos formativos de grado basico.
“3. Los criterios pedagogicos con los que se desarrollaran los programas
formativos de estos ciclos se adaptaran a las caracteristicas especificas de
los estudiantes, adoptando una organizacion del curriculo desde una
perspectiva aplicada, y fomentaran el desarrollo de habilidades sociales y
emocionales, el trabajo en equipo y la utilizacion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion.”

o TITULO I Las ensefanzas y su ordenacion. Capitulo III Educacion
Secundaria Obligatoria. Articulo 71. Principios.
“l. Las Administraciones educativas dispondran los medios necesarios
para que todo el alumnado alcance el mdximo desarrollo personal,
intelectual, social y emocional, asi como los objetivos establecidos con
caracter general en la presente Ley”

o Afectiva (1 cita):

o PREAMBULO: “La educacion es el medio mds adecuado para construir
su personalidad, desarrollar al maximo sus capacidades, conformar su
propia identidad personal y configurar su comprension de la realidad,

integrando la dimension cognoscitiva, la afectiva y la axiologica”

2.3.- La Educacion Emocional y Social en Espaia.

Aunque, como hemos visto, la legislacion otorga gran importancia a la educacion
emocional y social de los estudiantes esto no se ha trasladado a la practica docente. En la
actualidad, segtn el I Estudio Nacional sobre la Educacién Emocional en los Colegios en
Espafia (IDEMA, 2021, p. 21) unicamente el 5% de los centros educativos ha implantado
alguna medida para integrar la educaciéon emocional en el curriculo.

La integracion de la educacion emocional en los centros puede ser llevada a cabo

de diferentes formas (Bisquerra et al., 2015), entre las que podemos destacar:
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e Integrar como materia de libre configuracién autonomica. Estas experiencias
dependen de la administracion.

e Integrar de manera global dentro de todas las materias. Experiencias genéricas que
se estan poniendo en juego tanto por empresas publicas como privadas.

e Integrar a través de Programas Especificos en la hora de tutoria u otra.
Pongamos de manifiesto, a continuacion, algunas de las experiencias mas

destacadas en Espana.

2.3.1.- La Educacion Emocional y Social en Canarias.

Desde el 2014 la Comunidad de Canarias regulo la materia en Educacion Primaria
de “Educaciéon Emocional, Social y Creativa”, incorporandola en el Anexo III del
DECRETO 89/2014, de 1 de agosto, por el que se establece la ordenacion y el curriculo de
la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de Canarias (2014).

La experiencia ha resultado bastante positiva y la intencion del Gobierno de
Canarias es que continue siendo obligatoria con la nueva Ley de Educacion.

Para llevarlo a cabo, el Gobierno de Canarias ha establecido una serie de cursos
autodirigidos y tutorizados a través de la red de Centros de Profesorado de Canarias,
ademds de asesoramiento y acompafiamiento del profesorado que lo demande
(https://www?3.gobiernodecanarias.org/medusa/perfeccionamiento/areapersonal/aulatic.ph

p?id=99).

2.3.2.- La Educacion Emocional y Social en Castilla La Mancha.

La Comunidad Auténoma de Castilla La Mancha aprob6 desde 2010, el introducir
una nueva competencia transversal para trabajar de manera integrada en todas las materias
que es la Competencia Emocional. Asi pues, el articulo 35.4 de la Ley 7/2010, de 20 de
julio, de Educacion de Castilla-La Mancha (2010, p. 7) dicta:

4. Ademas de las competencias anteriormente citadas, el curriculo que se
imparta en los centros docentes de Castilla-La Mancha incluira, al menos,

la competencia emocional. Esta se entiende como la capacidad de respuesta
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personal y equilibrada ante cualquier situacion, la tolerancia ante la
frustracion y el fracaso, y el control eficaz de las consecuencias que se
pueden derivar para la propia estima y para la relacion con los otros.

Esta medida ha permitido desarrollar alguna experiencia innovadora de integracion
de la educacion emocional para mejorar las competencias emocionales de los estudiantes
como el programa RETO (https://www.programareto.com/), pero el porcentaje de centros
que realizan este tipo de experiencias es minimo.

2.3.3.- Programas de Educacion Emocional en Espana.

Sin realizarse de una forma integrada en el curriculo, en muchos centros educativos
de Castilla y Ledén y de Espaiia se trabaja a través de programas de entrenamiento de
competencias emocionales.

Se ha realizado un anélisis de algunos de los programas encontrados en la literatura

cientifica y que se aplican en los centros educativos por intereses del profesorado como se

puede observar en la siguiente tabla.

Tabla 7

Analisis de programas de educacion emocional en Esparia.

Nombre del programa

Descripcion

Programa de Educacion
Responsable de la
Fundacion Botin

Programa educativo que promueve el desarrollo emocional, social y creativo
de nifios/as y jovenes de entre 3 y 16 afios, potenciando su talento y
creatividad para ayudarles a ser autbnomos, competentes, solidarios y felices.

Programa para el
Aprendizaje emocional y
social de la Diputacion
de Guiptizcoa

Programa elaborado por la Diputacion de Gipuzkoa con el fin de lograr que
el alumnado al acabar su proceso de formaciéon académica, haya adquirido
también, competencias emocionales que le permitan aumentar su nivel de
bienestar personal y convertirse en personas responsables, comprometidas y
cooperadoras. Se aplica a alumnado de 3 a 16 afos.

Proyecto INTEMO del
Laboratorio de
Emociones de la
Universidad de Mélaga

Programa de entrenamiento esté dirigido a los adolescentes y se centra en el
aprendizaje de habilidades emocionales, desde un enfoque muy practico y con
una metodologia que permite desarrollar cada una de las habilidades que son
ejercitadas.

Método RULER “The
RULER Approach to
social and emotional
Learning” de la
Universidad de Yale

Programa de entrenamiento de las habilidades para percibir de manera precisa
emociones, tanto a nivel personal como interpersonal, comprender la
informacién emocional y adquirir un repertorio de destrezas para manejar
emociones negativas, supone una de las vias mas prometedoras para tener un
profesorado mas positivo y efectivo en nuestras organizaciones educativas.
Las habilidades RULER (Reconocimiento, Comprensiéon, Vocabulario,
Expresion y Regulacién emocional) se convierten en el pilar de la
organizacion, formando parte de la cultura del centro educativo.
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Programa Ulises:
Aprendizaje y desarrollo
del autocontrol
emocional

Programa para la prevencién de conductas de riesgo relacionadas con el
consumo de drogas, centrandose en el trabajo de la capacidad de autocontrol
emocional como factor de protecciéon frente a conductas de riesgo,
proporcionando estrategias utiles para enfrentarse de un modo adaptativo a la
ansiedad y al enfado.

Programa Construyendo
Salud. Promocion del
desarrollo personal y
social

Programa de prevencion universal del consumo de drogas basado en el
entrenamiento en habilidades para la vida y para hacer frente a la influencia
y la presion de los amigos y compafieros. También incluye entre sus objetivos
la prevencion de la agresion o la violencia.

El programa se dirige al alumnado de primer y segundo curso de Educacion
Secundaria Obligatoria (12-14 afios).

Programa de educacion
emocional del Grup de
Recerca en Orientacio
Psicopedagogica
(GROP) de la
Universidad de
Barcelona

El programa es una coleccion de actividades de actividades de educacion
emocional agrupadas en cinco bloques: conciencia emocional, control
emocional, autoestima, habilidades sociales y habilidades de vida. Se
recomienda la estructuracion de las actividades en un programa disefiado y
evaluado siguiendo el modelo desarrollado por el propio GROP.

Programa AVANTE

Programa de refuerzo de la resiliencia y estd constituido por unidades
didacticas dirigidas al aprendizaje de contenidos y habilidades relacionadas
con el afrontamiento de la adversidad.

Programa PIECE
(Programa Inteligencia
emocional para La
convivencia escolar)

Programa para mejorar la convivencia escolar a través de actividades
secuenciadas y estructuradas para conocer las emociones, el control de las
mismas, la solucion de conflictos, etc.

Puertas-Molero et al (2020) realizan un meta-analisis de estudios longitudinales

con la intencion de conocer la fiabilidad y los beneficios que implementan los programas

de educacion emocional en los estudiantes obteniendo los siguientes resultados:

e Se obtienen mejores resultados cuanto antes se aplica el programa

(Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Educacion

Secundaria Postobligatoria)

e [Losprogramas de media (4-11 meses) duracion son los que reportan mayor

eficacia en la intervencion.

Se puede concluir que la educaciéon emocional basada en el entrenamiento de las

competencias emocionales es un factor clave para mejorar las habilidades emocionales de

nuestra sociedad, ademas de prevenir otras conductas no sociales. Conviene que la

ensefianza de las competencias emocional se realice en los primeros cursos y sean de una
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duracion media, fuese como materia integrada en el curriculo o de manera transversal con

la aplicacion de programas de educacion emocional como los comentados.
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Capitulo 3

La educacion emocional como innovacion para la mejora de la calidad en educacion.

En el presente capitulo se pretende profundizar en la importancia o necesidad de
implantacion de una materia curricular de educacion emocional para mejorar la calidad
educativa y el rendimiento académico de los estudiantes, desde el punto de vista de los
resultados de la investigacion previa revisada. No como competencia transversal del
curriculo, sino como materia propia del desarrollo curricular.

Se comienza con el analisis de los resultados actuales de investigaciones donde se
comprueba la relacion existente entre el rendimiento académico de los estudiantes y la
educacion emocional del mismo.

Posteriormente, se realiza un estudio sobre las implicaciones legales y los pasos
estructurales y organizativos curricularmente para poder implantar una asignatura en la

Comunidad de Castilla y Leon para mejorar las competencias emocionales y sociales.

3.1.- Educacion emocional como factor de mejora del rendimiento académico.

En las ultimas décadas la lucha contra el fracaso escolar por la mayoria de los paises
de todo el mundo ha sido una constante preocupacion para politicos, familias, docentes e
investigadores, que nos ha llevado a buscar diferentes estrategias con animo de lograr una
mejora continua del rendimiento académico de los estudiantes (OCDE, 2016).

Existe una diversidad de variables que inciden directa o indirectamente en el
fracaso escolar de los estudiantes que hace bastante complejo poder definirlo, lo cual
permite que cada gobierno intente apoyarse en las definiciones y criterios que le son mas
favorables para evaluarlo y, por tanto, para hacer publicas estadisticas apoyadas en datos
que, sin ser falsos, no muestran el problema (Lamas, 2015).

Lo que si resulta evidente para politicos, familias e investigadores es su relacion
directa con el término Rendimiento Académico (RA). A pesar de la enorme complejidad
para conceptualizar correctamente este término (Lamas, 2015), la mayoria de los autores
coinciden en considerar como Rendimiento Académico, el cumplimiento de los objetivos

y alcance de los contenidos curriculares incluidos en la programacion didactica de una
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determinada materia y evaluado a través de calificaciones (Caballero et al., 2007) y nivel
de alcance de los estandares de aprendizaje.

Por tanto, entendemos por Rendimiento Académico el nivel de conocimientos que
un alumno ha mostrado en una asignatura comparandola con la normal para la edad y nivel
académico (Edel, 2003).

Actualmente en el area de la pedagogia y de la psicologia se estan investigando
factores que permitan mejorar el Rendimiento Académico y, con ello, disminuir el fracaso
actual (Gamazo-Garcia, 2019; Gamazo-Garcia et al., 2018; Jiménez-Puig et al., 2019;
Okano et al., 2019; Otero et al., 2009; M. L. Wong et al., 2013).

El Rendimiento Académico ha estado muy vinculado al desarrollo de las
habilidades cognitivas de los educandos. En las ultimas décadas, con la inclusion de
metodologias de ensefianza basadas en la Teoria de las Inteligencias Multiples (H. Gardner,
1993), se ha comenzado a poner un mayor énfasis en otra serie de habilidades que
combinan habilidades cognitivas y emocionales. En este sentido, uno de los posibles
factores relacionados con el Rendimiento Académico es la Inteligencia Emocional. Asi,
encontramos estudios en los que se aprecia una evidencia empirica en la relacion
significativa entre el Rendimiento Académico y la Inteligencia Emocional. En esta linea,
en estudios como los de Lam y Kirby (2002), se evidencia que los estudiantes con mayor
puntuacion en Inteligencia Emocional en la Escala Multifactorial de Inteligencia
Emocional (Mayer et al., 1999) muestra notas mas altas en las diferentes asignaturas. En
los estudios de Pulido y Herrera (2017, 2018, 2019), aunque no encontraron relacion entre
ansiedad y Rendimiento Académico, si se constatd la variable felicidad como predictora
del Rendimiento Académico y ademas, que un elevado nivel de Inteligencia Emocional
lleva a un aumento del Rendimiento Académico. En los trabajos de Parker et al. (2004) se
pone de manifiesto que el éxito en el Rendimiento Académico de los estudiantes esta
significativamente relacionado con la mayoria de las dimensiones de la Inteligencia
Emocional evaluada por el EQ-i: YV (Bar-On, 2000). En la misma linea, conviene destacar
también los resultados generales reportados por autores como Petrides et al. (2004),
quienes también encontraron una asociacion entre la Inteligencia Emocional y el

Rendimiento Académico general o los de Extremera y Fernandez-Berrocal (2001), quienes
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ponen de manifiesto que la Inteligencia Emocional es un predictor adecuado del
rendimiento académico. Resefiar también trabajos como los de Vallejo et al. (2012) que

concluyen que el rendimiento académico esté influido por la Inteligencia Emocional.

En el lado opuesto, aparecen estudios empiricos que indican que la relacion
significativa entre estas dos variables es nula o muy baja. En esta linea, Broc (2019) analiz6
el niimero de suspensos con la Inteligencia Emocional utilizando el EQ-i: llegando a la
conclusion de que “este constructo tal vez haya sido algo sobredimensionado y no tenga
tanta relevancia en el rendimiento académico” (p. 76). El quid del problema es que no
podemos estar seguros de si las altas puntuaciones en la Inteligencia Emocional conducen
a la mejora del Rendimiento Académico (Broc, 2018; Humphrey et al., 2007; Mavroveli
et al., 2009; Waterhouse, 2006). En investigaciones como las de Usan, Salavera y Mejias
(Usan-Supervia etal., 2020; Usan-Supervia & Salavera-Bordas, 2018) se evidencian
correlaciones significativas entre algunas dimensiones de la Inteligencia Emocional y el
Rendimiento Académico, pero tampoco son concluyentes de acuerdo con el modelo de
ecuaciones estructurales al incidir el burnout en dicha relacion.

Por lo tanto, se debe concluir, coincidiendo con lo que afirman Jiménez y Lopez-
Zafra (2009), evidenciandose que en la literatura cientifica no resulta tan clara la incidencia
de la Inteligencia Emocional en el Rendimiento Académico de los estudiantes (Fontanillas-
Moneo et al., 2022).

Pero, aunque no es concluyente la relacion directa entre la inteligencia emocional
y el rendimiento académico, cabria la posibilidad de realizar un estudio empirico que
permitiera mejorar la inteligencia emocional de los estudiantes y observar si esa mejoria
influye en el rendimiento académico de los mismos.

Pero (como se podria integrar una mejora de la competencia emocional y, por ende,
de la inteligencia emocional en un centro educativo? Se va a intentar a través de la creacion
de una asignatura, cuyo proceso para su implantacion se analiza en el siguiente punto y su
relacion con la mejora del rendimiento académico se realizara en la fase empirica a través
de un disefio cuasiexperimental pre-postest con grupo de control (Campbell & Stanley,

2013)
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3.2.- Proceso para la creacion de una asignatura de Educacion Emocional den el curriculum
oficial de Educacion Secundaria Obligatoria en Castilla y Leon.

A la hora de disefiar una nueva asignatura se debe tener en cuenta la dimension
legal de desarrollo curricular en Espafia y en Castilla y Ledn y la dimension tedrico-practica
del aprendizaje competencial basado en objetivos.

En la dimension legal, como veremos mas adelante, nos hemos centrado en el
desarrollo de la LOE-LOMCE, encontrando un lugar en el que puede encajar una materia
sobre inteligencia emocional que seria las asignaturas de Libre Configuracion Autonémica.
Como podemos observar en la figura 10, el sistema educativo en Espafia consta de tres

tipos de asignaturas.

Figura 10.

Organizacion de asignaturas en la LOE-LOMCE (Gobierno de Esparia, 2006, 2013)
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LIBRE CONFIGURACION AUTONOMICA
aad COMpetencia de las CCAA Yy, en su caso de los
Centros Docentes.

ORGANIZACION DE LAS ASIGNATURAS
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3.2.1.- Aspecto legal.

Desde la entrada en funcionamiento de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la mejora de la calidad educativa (Gobierno de Espafia, 2013) que modifico la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (Gobierno de Espafia, 2006), se ha dotado
a la administracion educativa de la herramienta legal para incorporar en los centros
educativos asignaturas no contempladas en la legislacion.

Tal y como se indica en el articulo 6. Bis de la Ley sobre distribucion de
competencias, el Gobierno de Espafia cede la competencia de las asignaturas de Libre
Configuracion Autondmica (LCA) a las Administraciones Educativas:

6.° En relacion con la evaluacion durante la etapa, complementar los criterios de
evaluacion relativos a los bloques de asignaturas troncales y especificas, y establecer
los criterios de evaluacion del bloque de asignaturas de libre configuracion
autonomica.

7.° Establecer los estandares de aprendizaje evaluables relativos a los contenidos del
bloque de asignaturas de libre configuracion autondmica (Ley Orgéanica 8/2013, de
9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, 2013a, p. 98792).

Esta ley, contempla como materia a ofertar dentro del bloque de LCA, la lengua
cooficial y su literatura, en aquellas Comunidades Autonomas que tengan lengua cooficial.

El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo
basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato (Gobierno de Espaiia,
2015) desarrolla ambas leyes orgénicas y, en la faceta que nos interesa, observamos como
amplia el nimero de asignaturas de LCA, incluyendo aquellas asignaturas que permitan
mejorar y desarrollar diferentes capacidades de autonomia de las personas con
discapacidad.

En la Comunidad Auténoma de Castilla y Leon, ha regulado una amplia carta de

asignaturas de libre configuracion autonomica como aparecen en la tabla siguiente.
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Tabla 8

Relacion entre asignaturas de LCA y legislacion.

Organismo

Normativa

Regulacion

Gobierno

de Espafia

LOE-LOMCE

Dota de la competencia para crear dichas materias a las
Administraciones Educativas y, en su caso, a los centros
docentes.

Asignaturas:

o Lengua Cooficial y Literatura.

Real Decreto 1105/2014, de
26 de diciembre, por el que
se establece el curriculo
basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y
del Bachillerato

Asignaturas:

o Aprendizaje del sistema braille.

o La tiflotecnologia.

o La autonomia personal.

o Los sistemas aumentativos y alternativos de
comunicacion, incluidos los productos de apoyo a la
comunicacion oral y las lenguas de signos.

Junta
Castilla
Ledn

de
y

ORDEN EDU/362/2015, de
4 de mayo, por la que se
establece el curriculo y se
regula la implantacion,
evaluacion y desarrollo de
la educacion secundaria
obligatoria en la
Comunidad de Castilla y
Leon (Junta de Castilla y
Ledn, 2015)

Asignaturas primer y segundo curso de la ESO:

o Segunda Lengua Extranjera.

o Conocimiento del Lenguaje, materia de refuerzo
de Lengua Castellana y Literatura.

° Conocimiento de las Matematicas, materia de
refuerzo de Matematicas.

Asignaturas tercer curso de la ESO:

o Segunda Lengua Extranjera.

o Iniciacion a la Actividad Emprendedora y
Empresarial.

o Otras materias que oferte el centro en el marco

de lo que establezca la consejeria competente en
materia de educacion.
Asignaturas cuarto curso de la ESO:

o Segunda Lengua Extranjera.

o Lengua y Cultura Gallega.

o Educacion Financiera.

o Programacion Informatica, en la opcion de
ensefianzas académicas ademas Tecnologia.

o Otras materias que oferte el centro en el marco

de lo que establezca la consejeria competente en
materia de educacion.

ORDEN EDU/589/2016, de
22 de junio, por la que se
regula la oferta de materias

Asignaturas tercer curso de la ESO:
o Conocimiento del lenguaje.
o Conocimiento de las matematicas.
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del bloque de asignaturas de
libre configuracion
autondmica en tercer Yy
cuarto curso de educacion
secundaria obligatoria, se
establece su curriculo y se
asignan al profesorado de
los centros publicos 'y
privados en la Comunidad
de Castilla y Leon (Junta de
Castillay Ledn, 2016)

o Control y robdtica.
o Iniciacion a la actividad emprendedora y
empresarial.

Lengua y cultura china.
Resolucion de problemas.
Segunda lengua extranjera.
Taller de artes plasticas.
Taller de expresion musical.
Asignaturas cuarto curso de la ESO:
Tecnologia.

Laboratorio de ciencias.
Conocimiento del lenguaje.
Conocimiento de las matematicas.
Educacion financiera.
Geografia econdomica.
Iniciacion profesional.
Lengua y cultura china.
Lengua y cultura gallega.
Literatura universal.
Programacion informatica.
Segunda lengua extranjera.
Taller de artes escénicas.
Taller de filosofia.

Y, a su vez, ha dotado de competencia a los centros educativos para que acorde con

nueva creacion.

su capacidad de autonomia pueda desarrollar de asignaturas de libre configuracion
autonomica a sus estudiantes. Asi, en el articulo 7.c) de la ORDEN EDU/1075/2016, de 19
de diciembre, por la que se regulan los proyectos de autonomia en centros docentes
sostenidos con fondos publicos de la Comunidad de Castilla y Ledn que imparten
Educacion Primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, expone que los centros
docentes, en el uso de sus competencias de autonomia pedagogica y curricular (Junta de
Castilla y Leon, 2016), podran: c) Ofertar materias de libre configuracion autondémica
diferentes a las establecidas en los articulos 9.3 y 10.4.b) de la Orden EDU/362/2015, de 4

de mayo (p.57387). Por tanto, esta seria la medida idonea para incorporar la asignatura de
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En definitiva, se debe concluir que esta es la medida legal para poder incorporar un
programa de educacion emocional en la ensefianza reglada como asignatura propia
curricular. Medida que permitiria una implantacion progresiva en los centros de la
comunidad de Castilla y Ledn y que podria ser impartida por los orientadores de los que

disponen los Institutos de Educacion Secundaria.

3.2.2.- Procedimiento solicitud asignatura de Libre Configuracion Autondmica de

Inteligencia Emocional.

3.2.2.1.- Proyecto de Autonomia de Centro.

Los proyectos de centro tienen la finalidad de optimizar su accidon educativa para
mejorar los procesos de ensefianza, la inclusion educativa y los resultados de los
aprendizajes de los estudiantes, asi como programar una oferta educativa especifica
(ORDEN EDU/1075/2016, de 19 de diciembre, por la que se regulan los proyectos de
autonomia en centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Comunidad de Castilla
y Ledn que imparten educacion primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, 2016b).
Los proyectos de autonomia estaran basados en la equidad y la toma de decisiones
singulares en relacion con las competencias de autonomia pedagégica y curricular y de
organizacion.

De acuerdo con la Orden EDU/1075/2016, aprobar un proyecto de autonomia en
un centro, requiere de una serie de pasos que permitan planificar la autonomia docente y
curricular con suficientes garantias, tal y como indica el articulo 11.

Para comenzar la peticion de autorizacion de la asignatura de Educacion

Emocional, Social y Creativa (EESC) que sustenta la base de esta tesis doctoral, se realizd
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escrito dirigido al Director del centro educativo® y se presentd un Proyecto de Autonomia
de Centro, que contemplara la creacion de la asignatura de EESC.

Tras un estudio del proyecto presentado (Anexo VIII), se mostrd favorable a
solicitarlo, por lo que se expuso en el seno del Consejo Escolar del Instituto, para su
oportuno debate y aprobacion.

Tras ser aprobado por el Consejo, se solicitd su aprobacion a la Direccion
Provincial de Educacion de Valladolid durante el primer trimestre del curso 2018-19. El
Inspector del centro mediante llamada telefonica decidido suspender el proyecto de
autonomia motivandose en que el procedimiento no era del todo legal al corresponder a la

Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Leon, aprobar las asignaturas de LCA.

3.2.2.2. Autorizacion creacion asignatura de Inteligencia Emocional

Anulada la variable legal como Proyecto de Autonomia, se solicitd autorizacion a
la Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Leon.

Fue la Direccion General de Innovacion y Equidad Educativa, la que mostré un
interés manifiesto en la investigacion y la posibilidad de crear una asignatura de
Inteligencia Emocional en la Educacion Secundaria Obligatoria. Siendo autorizada el 17
de abril de 2019, ANEXO 1.

En las reuniones explicativas del proyecto de investigacion y de creacion de la
asignatura, se nos explico que se debia de solicitar la implicacion de la Direccion General
de Politica Educativa Escolar, que tiene la competencia en el disefio de las asignaturas que
integran el Curriculo de Castilla y Leon.

En las siguientes reuniones que se mantuvieron con los técnicos de la Consejeria

de Educacion se delimita la asignatura y se realiza su autorizacion a través de la Resolucion

3 No se identificard el nombre concreto del instituto para preservar el anonimato de los

participantes. Los datos se encuentran bajo depdsito del grupo de investigacion.
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de 21 de Mayo de 2019 de la Direccion General de Politica Educativa Escolar por la que
se autoriza el Proyecto de Imparticion de la materia sobre Inteligencia Emocional, con
caracter experimental en el primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria, en el Centro

Educativo® en el curso 2019-2020 (Anexo II).

3.2.3.- Aspecto tedrico.

El modelo teodrico que sirve de base al disefio de la asignatura es el modelo de
Inteligencia Emocional de Bar-On (Bar-On, 1997, 2000, 2004a, 2006, 2010; Bar-On &
Parker, 2000a, 2000b) que hace referencia al desarrollo de 5 componentes que permiten
alcanzar un bienestar psicoldgico e inciden estadisticamente en la mejora de la inteligencia
socioemocional.

Los componentes, como han sido definidos anteriormente, corresponden con:
componente intrapersonal; componente interpersonal; componente de adaptabilidad,

componente del manejo del estrés; componente del estado de &nimo en general.

3.2.3.1.- Enserianza de los componentes emocionales.

Aunque el modelo de Bar-On (Bar-On & Parker, 2000b) propone componentes
directamente relacionados con la inteligencia socioemocional también incluye otros que
estan ligados con la psicologia positiva, lo cual podria parecer un inconveniente ya que
desenfoca el concepto de inteligencia emocional (Mayer et al., 2008), pero, desde un punto
de vista pragmatico y educativo, puede tener unas aplicaciones desde una perspectiva

positiva, inclusiva y de desarrollo integral de los estudiantes.

4 No se identificara el nombre concreto del instituto para preservar el anonimato de los

participantes. Los datos se encuentran bajo depdsito del grupo de investigacion.
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Antes de comenzar a presentar el programa de la asignatura se debe, nuevamente,
incidir y responder a la pregunta de si realmente se puede mejorar la inteligencia
emocional.

Varias revisiones de la literatura sobre educacion de la inteligencia emocional (Bar-
On, 2006; Bisquerra, 2009; Bisquerra et al., 2015; Bisquerra & Pérez, 2007; Brackett &
Carusso, 2007; Clouder, 2008, 2011, 2013, 2015).concluyen que se disponen de numerosas
evidencias cientificas que confirman que la inteligencia socioemocional se puede mejorar
a través de experiencias educativas apropiadas.

En este punto, con la idea clara de que la educacion de la inteligencia emocional se
puede mejorar y puede tener un efecto beneficioso sobre una amplia gama de habilidades,
capacidades y valores (Allen & Cohen, 2014), trazamos las lineas para el desarrollo de la
asignatura de inteligencia emocional, incluyendo tanto el aprendizaje de las competencias
emocionales propuestas como los contenidos propios que dan forma a un curriculo oficial

acorde con la legislacion vigente en la comunidad de Castilla y Leon.

3.2.3.2.- Modelo de programas.

Por todo lo comentado anteriormente, se ha considerado que la asignatura sobre
inteligencia emocional debe de tener un enfoque tedrico dentro del modelo de orientacion
educativa y psicopedagogica del Departamento de Orientacion del Instituto y ser impartida
por el Profesor de Ensefianza Secundaria especialista en Orientacion Educativa.

Dentro de los modelos de intervencion en el campo de la orientacion educativa, se
ha optado por utilizar un modelo de programas debido a las posibilidades que ofrece para
la creacion de una asignatura nueva.

Aunque existen multiples definiciones de programa educativo (Vélaz de Medrano,
1998) se ha seguido lo indicado en el manual de modelos publicado por el Centro de
Investigacion Y Documentacion Educativa del Ministerio de Educacion del Gobierno de
Espana (Parras et al., 2009). En su analisis de definiciones de programa educativo en la

literatura cientifica, sintetiza los siguientes:
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Tabla 9
Definiciones de programas de orientacion educativa adaptado de Parras, et al. (2009),

de Vélaz de Medrano y de Pérez Juste (2006)

DEFINICIONES DE PROGRAMAS

Morril, 1980 Experiencia de aprendizaje planificada,
estructurada, disefiada para satisfacer las
necesidades de los estudiantes.

Aubrey, 1982 Plan o sistema bajo el cual una accion esta dirigida
hacia la consecucion de una meta.

Bisquerra, 1992 Accibn planificada encaminada a lograr unos
objetivos con los que se satisfacen unas
necesidades.

Rodriguez Espinar et al., 1993 Acciones sistematicas, cuidadosamente
planificadas, orientadas a unas metas, como
respuesta a las necesidades educativas de los
alumnos, padres y profesores insertos en la realidad
de un centro.

Alvarez Rojo, 1994 Accion colectiva del equipo de orientadores, junto
con otros miembros de la institucidn, para el disefio,
implementacion y evaluacion de un plan (programa)
destinado a la consecucion de unos objetivos
concretos en un medio socioeducativo en el que
previamente se han determinado y priorizado las
necesidades de intervencion.

Montané y Martinez, 1994 Es una actividad sistematica dirigida a una
poblacion para conseguir los objetivos educativos
previstos de antemano.

Repetto y otros, 1994 Se entiende por programa de orientacion el disefio,
tedricamente fundamentado, y la aplicacion de las
intervenciones pedagogicas que pretenden lograr
unos determinados objetivos dentro del contexto de
una institucion educativa, de la familia o de la
comunidad, y que ha de ser sistematicamente
evaluado en todas sus fases.

Vélaz de Medrano, 1998 Sistema que fundamenta, sistematiza y ordena la
intervencion psicopedagogica comprensiva
orientada a priorizar y satisfacer las necesidades de
desarrollo o de asesoramiento detectadas en los
distintos destinatarios de dicha intervencion.

Pérez Juste, 2006 Entendemos por programa un plan intencional y
sistematico de accion, especifica y expresamente

119



desarrollado para servir a un grupo de metas y
objeto vos de calidad, tendentes a resolver una
situacion problematica o a mejorar una necesidad -
basandose en la evaluacion inicial de necesidades-,
dirigido a atender a personas y grupos en un
contexto determinado, debiendo estar fundamentado
en teorias y modelos que han demostrado que
ayudan a solucionar determinados problemas
mediante los procedimientos que el programa
aplica.

En conclusion, la definicion y caracteristicas de un programa de Pérez Juste (2006),
es sumamente integradora de todas las definiciones anteriores y se adapta a la intencion de
nuestra investigacion para el disefio de la asignatura de Educacion Emocional porque da
cabida a los principios de prevencion, desarrollo e intervencion social, garantizando el

caracter educativo de la asignatura.

3.3.3.- Fundamentos metodologicos de la asignatura.

La metodologia ha sido activa y participativa desde un enfoque constructivista del
aprendizaje (Serrano & Pons, 2011) con el objetivo de crear aprendizajes emocionales
significativos y funcionales en la vida diaria. Se puede consultar en la web:

http://xacobus.powweb.com/emocionate/

Para aumentar la motivacion de los estudiantes se han utilizado las siguientes

técnicas:

e Gamification en la que pretendemos que a través de un juego de personajes que
acumulan emopuntos, puedan subir de niveles y alcanzar mejores caracteristicas.
Esto nos permite solucionar problemas como la dispersion, la inactividad y la
motivacion ademas de lograr una mayor implicacion de los estudiantes en su
dedicacion e implicacion en la resolucion de tareas (Foncubierta & Rodriguez,

2014).

120



e Aprendizaje dialdgico, con el objetivo de consolidar los aprendizajes a través de
un dialogo interpersonal e igualitario, obteniendo conclusiones grupales de
conceptos emocionales dirigidos por el profesor y permitiendo a los estudiantes
reflexionar sobre lo que el profesor explica, reelaborarlo y emitir su propia opinion
e interpretacion, relacionandolo con lo que ha aprendido no sélo en el aula sino

también en otros contextos (Aubert et al., 2008).

e Aprendizaje Vivencial. Realizacion de diferentes actividades practicas centradas
en aprender las competencias emocionales, pues, cuando disponemos de los
recursos emocionales adecuados, lo que nos parecia amenazador, podemos
abordarlo como un desafio y afrontarlo con energia y conviccion (H. Gardner,

2011).

3.3.4.- Fases del proceso.
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Fases del proceso del disefio de una materia de EESC

Plan de investigacion

Autorizacion DGIEE

Disefio descriptivo
correlacional

2018-2019

Autorizacion DGPEE

Disefno cuasiexperimental
prepos

Analisis de datos
2020;2022

2019-2020

Evaluacion Pro

Analisis de datos

2020-2022
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ESTUDIO EMPIRICO

A partir de la hipdtesis y los objetivos de esta Tesis Doctoral hemos seleccionado una
metodologia de investigacion que nos permita poder extraer resultados basados en
evidencia cientifica y responder a los mismos. Por ello, el estudio empirico que se ha
realizadoconsta de dos fases, una primara en la que se analiza a través de un disefo
descriptivo correlacional la relacion entre las variables de inteligencia emocional,
inteligencia general, relaciones sociales y rendimiento académico de todo el alumnado que
ha querido participar del centro desde 1° a 4° de la ESO. Y, a continuacion, una segunda
fase en la que se realiza un estudio cuasiexperimental mediante disefio cuasiexperimental
pre-postst con grupo de control de los cambios producidos al incorporar en el grupo
cuasiexperimental de la materia disefiada sobre educacion emocional en comparacion con

el grupo de control.
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ESTUDIO 1: Analisis de la inteligencia emocional y su correlacion rendimiento

académico y las relaciones sociales de los estudiantes.

En esta primera fase de investigacion se ha realizado una investigacion de la
correlacion entre la inteligencia emocional, inteligencia general, relaciones sociales y
rendimiento académico. Lo cual nos va a permitir conocer tanto la situacion de estas
variables en el centro educativo como comprender mejor como interactiian entre si estas
variables y los factores que pueden estar favoreciendo o dificultando la mejora del

rendimiento académico y de la calidad de la ensefianza.
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Capitulo 4

Diseiio y metodologia de la investigacion del estudio 1.

Una vez que conocemos tanto el marco tedrico que envuelve a la inteligencia
emocional como el marco legal en la implantacion de la educacion emocional en el sistema
educativo espafiol y disponiendo de las autorizaciones pertinentes, llega el momento de
comenzar la investigacion propiamente dicha.

En este capitulo se profundiza en el disefio utilizado en esta primera fase de
investigacion, comenzando con el planteamiento del problema que me surge como
doctorando y que quiero conocer en ese plus de alimentar a la curiosidad de mi mente.

A continuacidn, nos proponemos unos objetivos estructurados para ir avanzando y
superando cada peldafio como si se tratard de alcanzar la cima subiendo cada uno de los
peldafios de la escalera.

Por ultimo, se realiza el disefio de la investigacion para lograr los objetivos y que

seran expuestos en el siguiente capitulo.

4.1.- Planteamiento del problema.

Como se ha indicado con anterioridad, uno de los temas controvertidos analizados
en la literatura cientifica es la relacion entre la inteligencia emocional con otras variables
como el rendimiento académico o las relaciones sociales.

Es evidente que en los centros educativos surgen diariamente situaciones complejas
que afectan a la evolucion en el desarrollo de los estudiantes: absentismo escolar,
dificultades de relacién con padres y madres, profesorado o iguales, violencia, suicidios,
acoso escolar, etc., que requieren la intervencion a través de planteamientos innovadores
que permitan reducir la aparicion de conductas disruptivas que dificultan la labor educativa,
el desarrollo de los estudiantes y el rendimiento académico (Urufiuela-Ngjera, 2007b,
2007a).

Ante este panorama y para poder proponer medidas innovadoras relacionadas con

educacion emocional que mejoren el rendimiento académico y la convivencia en las aulas,
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se plantea como punto de partida el analisis relacional entre dichas variables: inteligencia
emocional, inteligencia general, relaciones sociales y rendimiento académico.

Teniendo en cuenta a Kerlinger y Lee (2002, p. 23), los criterios para plantear un
problema de investigacion son:

e El problema debe expresar una relacion entre una o mas variables. En efecto, se
plantean preguntas como las siguientes: ;La inteligencia emocional esta
relacionada con el rendimiento académico? ;La inteligencia emocional estd
relacionada con las relaciones sociales y el nimero de amigos? ;las relaciones
sociales y el numero de amigos estan relacionadas con el rendimiento académico?
LY estés con la inteligencia general?

e El problema debe ser enunciado de manera clara y sin ambigiiedades en forma de
pregunta. Por lo tanto, el proposito de estudio es conocer la relacion entre la
inteligencia emocional y sus componentes, la inteligencia general y sus
componentes, el rendimiento académico de los estudiantes y las relaciones sociales
y amistades.

e Demanda que el problema y su enunciado impliquen la posibilidad de ser sometidos
a prueba empirica. Para lograrlo, se ha trazado una medida que nos permita analizar

cada una de las variables de manera cuantitativa.

4.2.- Objetivos e hipotesis de la primera fase de investigacion.

La pertinencia de este primer estudio, tal y como se ha apuntado, se justifica por la
necesidad de conocer la situacion real del centro en el que se va a realizar la investigacion,
las correlaciones existentes entre la inteligencia emocional y general y sus componentes,
el rendimiento académico y las relaciones sociales de los estudiantes, asi, aprovechar los
resultados obtenidos, para el desarrollo de una asignatura de libre configuracion
autonomica de Educacion Emocional, Social y Creativa dentro de la estructura curricular
oficial del Centro Educativo.

Por lo tanto en este primer estudio vamos a partir de la siguiente hipdtesis de

trabajo: La mejora de la Inteligencia Emocional y, por ende, de las competencias
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emocionales en estudiantes contribuye a una mejor calidad de los procesos de ensefianza

aprendizaje y, por consiguiente, una mejora del sistema educativo (Bisquerra, 2005;

Brackett et al., 2010; Cabello-Gonzalez et al., 2010; Fernandez Dominguez et al., 2009).

4.2.1.- Objetivo general.

A partir de esta percepcion y de los antecedentes cientificos descritos se puede

comprender el objetivo principal de esta primera fase de estudio empirico::

OGl: Estimar las correlaciones entre la inteligencia emocional de los
estudiantes, su rendimiento académico, capacidad intelectual y valoracion social,

en el contexto de un centro de educacion secundaria en Castilla y Leon.

4.2.2.- Objetivos especificos.

Objetivo especifico 1 (OE1l): Valorar las inferencias producidas entre la
inteligencia emocional y las variables intervinientes.

Objetivo especifico 2 (OE2): Valorar las inferencias producidas entre el
rendimiento académico en cada materia y las variables intervinientes.

Objetivo especifico 3 (OE3): Valorar las inferencias producidas entre las
puntuaciones en el analisis sociométrico y las variables intervinientes.

Objetivo especifico 4 (OE4): Valorar las inferencias producidas entre las
puntuaciones de Inteligencia General y las variables intervinientes.

Objetivo especifico 5 (OES): Valorar la correlacion entre la inteligencia emocional
y el rendimiento académico de los estudiantes.

Objetivo especifico 6 (OE6): Valorar la correlacion entre la inteligencia emocional
y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes.

Objetivo especifico 7 (OE7): Valorar la correlacion entre la inteligencia emocional
y el andlisis sociométrico de los estudiantes.

Objetivo especifico 8 (OES): Valorar la correlacion entre el rendimiento académico

y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes.
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Objetivo especifico 9 (OE9): Valorar la correlacion entre el rendimiento académico
y el anélisis sociométrico de los estudiantes.
Objetivo especifico 10 (OE10): Valorar la correlacion entre la inteligencia general

(y sus componentes) y el analisis sociométrico de los estudiantes.
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4.2.3.- Hipotesis estadisticas.

Partiendo de los objetivos, se plantean las siguientes hipotesis a nivel estadistico a comprobar:

Tabla 10

Hipotesis relacionadas con cada objetivo de investigacion (n.s. ,05).

Objetivo especifico 1 (OE1)

Hipétesis 1 (OE1H1): E1 EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segtin el género de los estudiantes.

Hipétesis 2 (OE1H2): E1 EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segtin la edad de los estudiantes.

Hipétesis 3 (OE1H3): E1 EQ y sus componentes presentan diferencias significativas seglin el curso de los estudiantes.

Hipétesis 4 (OE1H4): E1 EQ y sus componentes presentan diferencias significativas seglin la etapa repetida de los estudiantes.

Hipétesis 5 (OE1HS): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segun el tipo de necesidad especifica de apoyo educativo de
los estudiantes.

Hipoétesis 6 (OE1H6): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segun la situacion familiar de los padres y madres de los

estudiantes.

Objetivo especifico 2 (OE2)

Hipoétesis 1 (OE2H1): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el género de los estudiantes.

Hipoétesis 2 (OE2H2): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun la edad de los estudiantes.

Hipoétesis 3 (OE2H3): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el curso de los estudiantes.

Hipétesis 4 (OE2H4): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun la etapa repetida de los estudiantes.
Hipoétesis 5 (OE2H5): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el tipo de necesidad especifica de apoyo
educativo de los estudiantes.

Hipétesis 6 (OE2H6): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun la situacion familiar de los padres y

madres de los estudiantes.
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Objetivo especifico 3 (OE3)

Hipétesis 1 (OE3H1): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas segin el género de los estudiantes.
Hipétesis 2 (OE3H2): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas segun la edad de los estudiantes.
Hipétesis 3 (OE3H3): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas segun el curso de los estudiantes.
Hipétesis 4 (OE3H4): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas segun la etapa repetida de los
estudiantes.

Hipotesis 5 (OE3HS): Las puntuaciones obtenidas en el andlisis sociométrico presentan diferencias significativas segun el tipo de necesidad
especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Hipétesis 6 (OE3H6): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas segln la situacion familiar de los

padres y madres de los estudiantes.

Objetivo especifico 4 (OE4)

Hipdtesis 1 (OE4H1): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas segtin el género de los
estudiantes.

Hipétesis 2 (OE4H2): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas seglin la edad de los
estudiantes.

Hipétesis 3 (OE4H3): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas segun el curso de los
estudiantes.

Hipotesis 4 (OE4H4): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas segun la etapa repetida
de los estudiantes.

Hipétesis 5 (OE4HS): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas segtin el tipo de necesidad
especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Hipotesis 6 (OE4H6): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias significativas seglin la situacion

familiar de los padres y madres de los estudiantes.

Objetivo especifico 5 (OE5)
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Hipoétesis 1 (OESH1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes.

Hipoétesis 2 (OESH2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados
por género.

Hipdtesis 3 (OESH3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados
por su edad.

Hipdtesis 4 (OE5SH4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados
por curso.

Hipétesis 5 (OESHS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados
por el momento de repeticion.

Hipétesis 6 (OESHO6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados
por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipétesis 7 (OESH7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes agrupados

por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 6 (OE6)

Hipotesis 1 (OE6H1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes.
Hipotesis 2 (OE6H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por género.

Hipétesis 3 (OE6H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por su edad.

Hipotesis 4 (OE6H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE6HS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los

estudiantes agrupados por el momento de repeticion.
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Hipotesis 6 (OE6HO6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.
Hipotesis 7 (OE6H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus componentes) de los

estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 7 (OE7)

Hipotesis 1 (OE7H1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y el andlisis sociométrico de los estudiantes.

Hipoétesis 2 (OE7H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el andlisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por género.

Hipétesis 3 (OE7H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por su edad.

Hipétesis 4 (OE7H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por su curso.

Hipétesis 5 (OE7HS): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por el momento de repeticion.

Hipétesis 6 (OE7HO): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipétesis 7 (OE7H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados

por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 8 (OES8)

Hipotesis 1 (OE8H1): Existe correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes.
Hipétesis 2 (OE8H2): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por género.

Hipotesis 3 (OE8H3): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los

estudiantes agrupados por su edad.
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Hipotesis 4 (OE8H4): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE8HS): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipétesis 6 (OE8HO): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los
estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipétesis 7 (OE8H7): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus componentes) de los

estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 9 (OE9)

Hipdtesis 1 (OE9H1): Existe correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes.

Hipotesis 2 (OE9H2): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por género.

Hipétesis 3 (OE9H3): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por su edad.

Hipotesis 4 (OE9H4): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por su curso.

Hipotesis 5 (OE9HS): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por el momento de repeticion.

Hipotesis 6 (OE9H6): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados
por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipétesis 7 (OE9H7): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis sociométrico de los estudiantes agrupados

por la tipologia de situacién sociofamiliar.

Objetivo especifico 10 (OE10)

Hipotesis 1 (OE10H]1): Existe correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico de los estudiantes.
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Hipotesis 2 (OE10H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el andlisis sociométrico de los
estudiantes agrupados por género.

Hipotesis 3 (OE10H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el andlisis sociométrico de los
estudiantes agrupados por su edad.

Hipdtesis 4 (OE10H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico de los
estudiantes agrupados por su curso.

Hipétesis 5 (OE10HS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico de los
estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipétesis 6 (OE10H6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico de los
estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipotesis 7 (OE10H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el andlisis sociométrico de los

estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.
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4.3.- Disefio de la investigacion.
Entendemos como disefio, el plan o la estrategia concebida para obtener la
informacion que se desea con el fin de responder al planteamiento del problema

(Herndndez-Sampieri et al., 2014).

4.3.1.- Seleccion del disefio metodologico.

Acorde con las hipotesis planteadas y los objetivos de partida, en esta primera fase
de investigacion se ha optado por un estudio no experimental de cardcter transversal,
descriptivo y correlacional, englobdndose dentro de las dentro de las metodologias ex-post
facto (Arnal, J. etal.,, 1992) mediante un disefio de investigacion cuantitativa y no
experimental de causalidad prospectiva, al encontrarse todas variables criterio
(dependientes) y predictoras (independientes) de acuerdo a la intencionalidad del
investigador y la direccionalidad de la hipotesis planteada. Por tanto, y dado el caracter no
experimental ni de busqueda de causalidad, las variables adoptan las denominaciones de
criterio (dependiente) y predictoras (independiente).

El plan disefiado busca evaluar las diferentes variables de inteligencia emocional y
sus componentes, rendimiento académico y relaciones sociales de los estudiantes del centro
educativo. Lo que genera una estructura compleja de posibles relaciones y nos permitira
disefiar con mayor profundidad la materia de libre configuracion autonémica de Educacion

Emocional, Social y Creativa.

4.3.2.- Seleccion y definicion de variables criterio y predictoras

En todos los disefios, la causalidad y la correlacion entre las variables es la
establecida por el investigador de acuerdo con sus hipotesis fundamentadas en la literatura
cientifica. En los estudios correlacionales las variables predictoras o independientes deben
existir antes y generan un efecto en las variables criterio o dependientes (Hernandez-
Sampieri et al., 2014). .

Por lo tanto, podemos encontrar las siguientes variables predictoras
(independientes) o de criterio (dependientes), determinadas de acuerdo con el
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planteamiento de la hipotesis, dado que en las pruebas a utilizar no se puede referir a una

relacion causal sino a una relacion mas o menos intensa y direccional entre unas y otras.

Las variables criterio son las siguientes:

V1: Inteligencia emocional de los participantes y sus componentes (EQ-i:YV.
Intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés, adaptabilidad, estado del animo,
impresion positiva y cociente intelectual)

V2: Rendimiento académico de los participantes en las diferentes asignaturas
(Biologia y Geologia, Cultura Clasica, Conocimiento de Lengua, Conocimiento de
Matematicas, Economia, Educacion Fisica, Educacion Plastica, Francés, Fisica y
Quimica, Geografia e Historia, Iniciativa a la Actividad Emprendedora y
Empresarial, Inglés, Latin, Lengua Castellana y Literatura, Matematicas, Musica,
Religion, Tecnologia, Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion, Valores
Eticos, Matematicas Académicas y Matematicas Aplicadas).

V3: Habilidades sociales a través del SOCIESCUELA (Le eligen para juntarse, le
eligen como preferido, le eligen de que hace valer su opinidon, no quieren juntarse
con ¢l/ella, dicen que sufre acoso, dicen que tiene problemas de convivencia,
autoestima, prosocial, dificultad de convivencia, popular, impopular y cultura
diferente)

V4: CI. Cociente intelectual.

Las variables predictoras son las siguientes::

VMI1: Género. Se entiende la variable como el género indicado en el expediente del
estudiante indicandose si es: Masculino o Femenino.

VM2: Edad. Se entiende la variable de edad como el valor absoluto sin decimales
entre la diferencia de la fecha de nacimiento y la fecha en la que se realiz6 el estudio

01/03/2019. Se engloba entre 12 y 17 afios.

VM3: Curso escolar. Se incluye el curso en el que se encuentra escolarizado

pudiendo ser 1°, 2°, 3° y 4° de la ESO.
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e VM4: Repeticion curso (1°, 2°, 3%, 4°, 5°y 6°de EP y 1°, 2°, 3° y 4° de ESO). Para
facilitar el estudio, se han agrupado en repeticion por etapas (Educacion Primaria,
Educacion Secundaria Obligatoria y EP-ESO)

e VMS: Necesidad especifica de apoyo educativo. Se estructuran de acuerdo con lo
indicado en la Instruccion de 24 de agosto de 2017 de la Direccion General de
Innovacién y Equidad Educativa por la que se modifica la Instruccion de 9 de Julio
de 2015 de la Direccion General de Innovaciéon Educativa y Formacion del
Profesorado, por la que se establece el procedimiento de recogida y tratamiento de
los datos relativos al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo
escolarizado en centros docentes de Castilla y Ledn. Podrian ser: Alumnado sin
categorizacion, Alumno con necesidades educativas especiales (ACNEAE),
alumno con necesidades de compensacion educativa (ANCE), alumnos con altas
capacidades intelectuales, alumnos con dificultades especificas de aprendizaje y/o
bajo rendimiento académico y alumnos con Trastorno por Déficit de Atencidén con
Hiperactividad.

e VMB6: Situacion familiar. Situacion civil en la que se encuentran los padres o
madres: Separados o no separados. También se obtienen datos sobre el tipo de
custodia familiar. Entendiéndola como quien tiene la custodia: padre, madre o

compartida.

4.3.3.- Instrumentos de recogida de informacion

Para este estudio se ha seleccionado diferentes instrumentos para la medida de las
diferentes variables: pruebas objetivas y cuestionarios ad hoc para la recogida de datos de
acuerdo con las variables a analizar y los objetivos planteados como se puede observar en

la tabla siguiente.
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Tabla 11

Instrumentos o fuentes utilizadas en la investigacion, constructo que valoran e

informante.
VARIABLES INSTRUMENTO CONSTRUCTO INFORMANTE
Inteligencia emocional ~ EQ-i:YV (Bar-On, Inteligencia emocional ~ Alumno
2000) y sus componentes
Habilidades sociales SOCIESCUELA- Relaciones de aula y Alumno
MyBullying (Martin, estatus social
2014)

Rendimiento
académico
Puntuaciones
asignaturas

CI

Necesidad especifica de

apoyo educativo

Género, edad, curso,
repeticion, datos

sociofamiliares

Base de datos del centro

BADYG-M (XXXX)

Base de datos del centro

Cuestionario ad hoc

Notas obtenidas en las
diferentes materias que

cursan

Inteligencia General
Categorizacion
establecida por la
Consejeria de
Educacion de la Junta
de Castilla y Ledn

Autoadministrado

Expediente (con los
permisos oportunos

concedidos)

Alumno

Base de datos ATDI

Alumno y expediente

4.3.3.1.- Instrumento EQ-i:YV de Bar-On (2000)

Aunque se ha tratado anteriormente, en el apartado 1.3.1.2., el instrumento utilizado
para medir la IE ha sido el inventario de Bar-On para jovenes; (EQ-i:YV, Emotional
Quotient inventory: Young Version, Bar-On, 2000). Dicha prueba, en su version espafiola,
proporciona baremos estandarizados que permiten interpretar las competencias,
habilidades y facilitadores emocionales y sociales de nifios y adolescentes (Ferrandiz et al.,

2012).
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El EQ-i:YV esta conformado por 60 items en el que se evaliian las 5 grandes
dimensiones de la IE. Dichos items se configuran mediante afirmaciones que se estructuran
de acuerdo con una escala Likert de 4 puntos (1=nunca me pasa, 4 = siempre me pasa). En
cuanto a las garactias técnicas del instrumento conviene sefalar que sido traducido,
validado y adaptado a Espafia de acuerdo con los estandares internacionales promulgados
por la International Test Commision (Ferrandiz et al., 2012). El test EQ-1:Y'V presentd una
fiabilidad mediante o de Cronbach de 0,994, coeficiente de Spearman-Brown de 0,994 y
de Guttman de 0,994.

La aplicacion del instrumento ofrece una puntuacion global y una puntuacion en
cada uno de los cinco componentes que forman la estructura del modelo de IE propuesto
por Bar-On; intrapersonal (Comprension emocional de si mismo, asertividad,
autoconcepto, autorrealizacion e independencia), interpersonal (empatia, relaciones
interpersonales y responsabilidad social), manejo del estrés (tolerancia al estrés y control
de impulsos), adaptabilidad (solucion de problemas, prueba de la realidad y flexibilidad),
estado de animo (felicidad y optimismo) e impresion positiva.

El tiempo de aplicacion de la prueba es inferior a 50 minutos por lo que se realizara

en uno de los periodos de tutoria (periodo = 50 minutos)

4.3.3.2.- Herramienta SOCIESCUELA-MyBullying.

El programa Sociescuela-Mybullying es una aplicacion informatica que permite
realizar un analisis sociométrico y prevenir e intervenir en casos de acoso escolar, ha sido
desarrollada en la Facultad de Psicologia de la Universidad Complutense de Madrid (J.
Martin, 2014)

Consiste en un cuestionario online de aplicacion colectiva con el que se genera un
mapa de la red social del aula. En el mismo se recoge la informacion sobre victimizacion
en el grupo de clase y se indican al centro una serie de pautas de intervencidon para
modificar la situacion de los alumnos mas vulnerables. Los alumnos responden a preguntas
como: ;Quiénes son tus amigos dentro de clase?, ;Con quién te juntas habitualmente?,

;Con quién no sueles relacionarte?, A algun compaiiero o compariera, ;le pegan o
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maltratan fisicamente?, ;Le aislan, rechazan y/o hablan mal de él o ella? o ;Te lo hacen
a ti? Con estas respuestas, la herramienta genera un mapa social de clase en el que se
representan los posibles casos de acoso escolar. Cada alumno se representa con un icono y
se agrupa en funcion de las respuestas dadas en los cuestionarios, de manera que se
presentan los subgrupos formados en el aula, y los alumnos aislados y rechazados. Estos
estudiantes que se encuentran separados podriamos entender que serian los susceptibles de
sufrir situaciones de acoso escolar.

Dado que el analisis sociométrico se realiza en cada aula y no se podria realizar un
analisis comparativo al ser diferente cada aula se obtuvieron los percentiles de las
elecciones de acuerdo con el nimero de alumnos de aula. Por otro lado, se decidio anular
los items: Le eligen como preferido, Le eligen de que hace valer su opinion y Dificultades
convivencia, dado que no aportan ninguna informacion para este estudio.

El tiempo de aplicacion de la prueba es inferior a 50 minutos por lo que se realizara

en uno de los periodos de tutoria (periodo = 50 minutos)

4.3.3.3.- Rendimiento académico

Para esta investigacion, se ha considerado el concepto de rendimiento académico
como el cumplimiento de los objetivos y alcance de los contenidos curriculares incluidos
en la programacion didactica de una determinada materia y evaluado a través de
calificaciones y nivel de alcance de los estandares de aprendizaje (Caballero et al., 2007).

Para evaluar la variable de Rendimiento Académico (RA) se realizd una matriz de
datos en la que se introdujo las puntuaciones que obtuvieron en la evaluacion final de junio
del curso 2018-19 en todas las asignaturas. También se ha calculado la nota media y el
numero de suspensos que pueden ser indicadores del rendimiento académico y del fracaso

escolar.
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4.3.3.4.- Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales de Carlos Yuste (BADYG-M)

La bateria de evaluacion de las aptitudes diferenciales y generales para alumnos de
Educacion Secundaria (Yuste et al., 2002) es una prueba para la evaluacion de aptitudes en
el ambito escolar y consta de 9 pruebas que varian segln el nivel:

e Comprension Verbal

e Razonamiento Verbal

e Comprension Numérica

e Razonamiento Numérico

e Razonamiento Espacial

e Giros y encajes Espaciales

e Memoria Auditiva

e Memoria Visual Ortografica
e Atencion

El analisis de dichas pruebas nos permite obtener un CI total, ademas de evaluar el

factor verbal, numérico, visoespacial y de razonamiento:
e CI: Cociente intelectual.
¢ IG: Inteligencia general.
e RR: Razonamiento.
e VV: Factor verbal.
e NN: Factor numérico.
e EE: Factor espacial.
e 1Rv: Analogias Verbales.
e 2Rn: Series Numéricas.
e 3Re: Matrices logicas.
e 4Vv: Cierre de oraciones.
e 5Nn: Problemas numéricos.
e 6Ge: Encaje de Figuras.

e 7Ma: Memoria auditiva relato.
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e 8Mv: Memoria visual ortogréfica.

e 9De: Discriminacion de diferencias.

e EF: Eficacia.

e RA: Rapidez.

e OM: Numero de omisiones.
La bateria de pruebas BADyG cuenta con excelentes indices de fiabilidad y han sido
obtenidas en términos de consistencia interna alfa de Cronbach, coeficiente de Spearman-
Brown y de dos mitades de Guttman (Yuste et al., 2006, p. 74) que pueden observarse en

la siguiente tabla.
Tabla 12

Fiabilidad BADYG-M (Yuste et al., 2002)

Fiabilidad para IG — Inteligencia General

Baremo

Alfa de Cronbach Spearman-Brown Guttman
1°ESO 0,95 0,96 0,96
2°ESO 0,95 0,96 0,96
3°ESO 0,95 0,96 0,96
4° ESO 0,96 0,97 0,97

El tiempo de aplicacion de la prueba es inferior a 150 minutos por lo que se realizara

en tres periodos seguidos (periodo = 50 minutos) después del recreo.

4.3.4- Poblacion y muestra.

4.3.4.1.- Poblacion.

La poblacion teorica de esta investigacion queda definida por el total de estudiantes
de Educacion Secundaria matriculados en centros similares de la Comunidad de Castilla y

Leon.
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La investigacion se realiza en un centro de Educacion Secundaria concreto. El
Instituto® se encuentra ubicado en una localidad de la provincia de Valladolid, situada entre
pueblos de gran importancia historica.

Por otro lado, la localidad posee amplio equipamiento: Espacio Joven, Biblioteca,
Centro Cultural, Sala de Exposiciones, un centro sanitario de atencion primaria, residencia
para personas mayores, centro de ocio para jubilados, Centro de Dia donde se imparten
talleres de yoga, trabajos manuales y talleres de Memoria para personas mayores, tanatorio,
zonas verdes.

En cuanto al centro, se trata de un edificio de nueva construccion, construido entre
los afios 2006 y 2007, con un disefio que combina la funcionalidad con la originalidad. Su
estructura es moderna y atractiva, con espacios amplios y luminosos. No obstante, adolece
de un salon de actos en el que poder tener reuniones o actividades institucionales con

suficiente capacidad para que participen los distintos miembros de la comunidad educativa.

Tabla 13

Dotacion de instalaciones del centro educativo

Aulas Aulas  especificas y Biblioteca Oficinasy despachos Espacios especiales
laboratorios
Aulas de uso Aula de Informatica Despacho de Direccion.  Conserjeria
convencional.
Aulas de desdobles/  Aula de Tecnologia Despacho de Jefatura Almacén de material
apoyo. de Estudios.
Aula de Plastica Despacho de Almacén de limpieza
Secretaria.
Aula de Mtssica Departamentos Aseos de Profesores

Didacticos: 10

5 No se identificara el nombre concreto del instituto para preservar el anonimato de los

participantes. Los datos se encuentran bajo depdsito del grupo de investigacion.
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Laboratorio de Ciencias Departamento de Aseos de Profesoras

Naturales y Fisica y Orientacion.

Quimica

Aula de Audiovisuales Sala de recepcion de Aseos de alumnos: 3
padres
Local AMPA. Aseos de alumnas: 3
Sala de Profesores Aseos Minusvalidos: 2

El Instituto fue creado como un centro de linea dos de Educacion Secundaria
Obligatoria, por lo que imparte sus cuatro cursos, a razon de dos-tres grupos de alumnos
por curso. La confeccion de los grupos concretos y la posibilidad de ofrecer todas las
asignaturas optativas y modalidades estd condicionada al nuimero de alumnos que elija una
determinada opcidn, a las disponibilidades de profesorado y a los requisitos vigentes en la
legislacion general y en las instrucciones particulares de cada curso. El total de periodos
lectivos es de 30 en todos los cursos.

En cuanto a las evaluaciones internas realizadas en los cursos anteriores y de
acuerdo con la Memoria del curso 2018-2019, se ha observado una gran mejora en los
ultimos cursos, cuantificables al observar el descenso en los indicadores de la aplicacion
de convivencia de la Junta de Castilla y Le6én (STILUS-CONV) pasando de tener 465
incidentes en el curso 2015-2016 a 105 en el curso 2018-2019.

La herramienta STILUS-CONYV de la Junta de Castilla y Ledn obtiene datos de 23
indicadores sobre los tipos de incidencias y actuaciones realizadas por el centro ante faltas
graves de convivencia que podemos consultar en
https://www.educa.jcyl.es/convivenciaescolar/es/seguimiento-aplicacion-
convivencia/aplicacion-informatica-gestion-convivencia-escolar-conv.

En cuanto a la mejora y progreso de los estudiantes, también se ha observado una
mejora cuantitativa y cualitativa de los estudiantes, logrando en los tltimos cursos tasas

superiores al 90% de Titulacion en Educacion Secundaria Obligatoria.

4.3.4.2- Muestra.

La muestra participante se obtuvo por disponibilidad, a partir de las respuestas

obtenidas en la aplicacion de los instrumentos y partiendo de los estudiantes matriculados
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en el Instituto de Educacion Secundaria Obligatoria en el curso XXXX/XXXX.. Se contd
con la colaboracién de los integrantes de la comunidad educativa, por lo que se realizé un
estudio completo de todos los estudiantes del centro educativo. La muestra, por tanto, esta
compuesta por un total de 341 estudiantes. El criterio de inclusioén considerd a todos los
estudiantes matriculados.

El proceso de muestreo ha sido de tipo no probabilistico incidental, no aleatorio
(grupos-clase completos). Los estudiantes participantes se encontraban cursando

ensefianzas entre 1°y 4° de la Educacion Secundaria Obligatoria.

4.3.4.2.1.- Género.

La tabla 14 indica la distribucion de la muestra con relacion a la variable género.
Tabla 14

Distribucion poblacion respecto a la variable de género.

Género Masculino Femenino
N % N %
Totales 177 51,91 164 48,09

Por norma general, en la tabla de contingencia respecto al resto de variables
intervinientes, se observa que la distribucion es bastante equilibrada independientemente
de las variables género en todas las distribuciones analizadas, aunque ligeramente superior
en el género masculino. Aun asi, se debe destacar la situacion respecto a la presencia de
necesidad especifica de apoyo educativo, que es superior al del género masculino respecto
al femenino.

También se analizaron las tablas de contingencia respecto a las variables de curso,
edad, repeticiones, necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE) y situacion
familiar. Se aprecia que se obtienen puntuaciones muy equilibradas respecto al género

independientemente del curso en el que se encuentran, edad, repeticiones y de la situacion
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familiar. En cambio, la muestra presenta un porcentaje mayor en el género masculino con

necesidad especifica de apoyo educativo que en el femenino.

Tabla 15

Distribucion por género.

Masculino Femenino

N % N %

Totales 177 51,91 164 48,09
Curso
1°ESO 57 48,72 60 51,28
2°ESO 75 55,56 60 44,44
3°ESO 21 46,67 24 53,33
4° ESO 24 54,55 20 45,45
EDAD

12 ANOS 42 48,28 45 51,72
13 ANOS 59 50,43 58 49,57
14 ANOS 40 59,70 27 40,30
15 ANOS 29 52,73 26 47,27

16 ANOS 4 40 6 60

17 ANOS 3 60 2 40

REPETICIONES

NUNCA HA REPETIDO 156 52,17 143 47,83

HA REPETIDO 21 50 21 50

ACNEAE
PRESENTA NEAE 34 64,15 19 35,85
NO PRESENTA NEAE 143 49,65 145 50,35
SITUACION FAMILIAR
PADRES SEPARADOS 27 56,25 21 43,75
PADRES NO SEPARADOS 150 51,19 143 48,81
4.3.4.2.2.- Edad.
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En cuanto a la edad de los estudiantes se encontraron entre 12 y 17 aios, siguiendo
la distribucion indicada a continuacion.

Los estudiantes evaluados presentaron unas edades comprendidas entre los 12 y los
17 afios (Xx=13,40 y 6=1,158). De acuerdo con la edad tenemos se contd con participantes
de 12 afios (N=87), 13 afos (N=117), 14 afios (N=67), 15 afios (N=55), 16 aiios (N=10) y
17 afios N=5. La menor proporcion de participantes con respecto a la edad queda explicada

por....

Figura 11.

Distribucion muestra segun edad

Edad

m 12 afios m13afios = 14afios m15afios = 16afos = 17 afos

147



Tabla 16

Distribucion poblacion respecto a la variable de edad.

12 afios 13 aiios 14 afios 15 aiios 16 aiios 17 aiios
N % N % N % N % N % N %
Totales 87 25,5 117 34,3 67 19,6 55 16,1 10 2,9 5 1,5

4.3.4.2.3.- Curso.

La distribucion de la muestra por cursos académicos se muestra en la tabla 17,
donde se evidencia una proporcidon mayor de participantes en 1°y 2° de la ESO que en 3°
y 4° de la ESO, un hecho que viene producido tanto por el aumento de la poblacién que
accede al centro en los ultimos cursos como la tasa de repetidores en secundaria, siendo

esta superior en los cursos de 1°y 2° de la ESO.
Tabla 17

Distribucion poblacion respecto a la variable de curso.

1° ESO 2°ESO 3°ESO 4° ESO
N Y% N % N % N %
Totales 117 34,31 135 39,59 45 13,20 44 12,90

Un dato que debe ser explicado es que los 5 estudiantes con 17 afos se encuentran
matriculados en 3° de la ESO. Esta situacion viene explicada porque cursan el 2° curso del
Programa de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento que en términos de curso se encuadra
en 3° de la ESO y en nuestro estudio no ha sido separado. Para acceder al programa de
Mejora del Aprendizaje y Rendimiento se debe de haber repetido como minimo una vez y
en muchos casos se dan dos repeticiones en la ensefianza basica, por eso se encuentran en

el limite de los 17 afos.
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Tabla 18

Distribucion por cursos agrupados de acuerdo con el resto de las variables

intervinientes.

1° ESO 2° ESO 3°ESO 4° ESO
N % N % N % N %
Totales 117 3431 135 39,59 45 1320 44 1290
GENERO
MASCULINO 57 3220 75 4237 21 11,86 24 13,56
FEMENINO 60 3659 60 3659 24 14,63 20 12,20
EDAD
12 ANOS 87 100 0 0 0 0 0 0
13 ANOS 27 23,08 90 7692 0 0 0 0
14 ANOS 3 4,48 40 59,70 24 35,82 0 0
15 ANOS 0 0 5 9,09 16 29,09 34 61,82
16 ANOS 0 0 0 0 0 0 10 100
17 ANOS 0 0 0 0 5 100 0 0
REPETICIONES
NUNCA HA REPETIDO 110 36,79 115 3846 31 1037 43 1438
HA REPETIDO 7 16,67 20 47,62 14 3333 1 2,38
ACNEAE
PRESENTA NEAE 19 3585 26 4906 5 9,43 3 5,66
NO PRESENTA NEAE 98 34,03 109 37,85 40 1389 41 1424
SITUACION FAMILIAR
PADRES SEPARADOS 12 25 22 4583 7 14,58 7 14,58
PADRES NO SEPARADOS 105 3584 113 3857 38 1297 37 12,63

4.3.4.2.4.- Repeticiones.
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Dentro de la muestra obtenida se ha analizado los cursos que los estudiantes han

repetido, segiin lo indicado en los expedientes de estos. Obteniendo un total de 299

estudiantes que no han repetido ningun curso y 42 que han repetido uno o dos cursos.

Tabla 19

Distribucion poblacion respecto a la variable de repeticiones.

Educacion
Educacion
No ha repetido Secundaria EPy ESO
Primaria Obligatoria
N % N % N % N %
Totales 299 87,68 15 4,40 22 6,45 5 1,47
GENERO
MASCULINO 156 88,14 8 4,52 9 5,08 4 2,26
FEMENINO 143 87,20 7 4,27 13 7,93 1 0,61
EDAD

12 ANOS 87 100 0 0 0 0 0 0

13 ANOS 113 96,58 1 0,85 3 2,56 0 0
14 ANOS 49 73,13 6 8,96 10 14,93 2 2,99
15 ANOS 41 74,55 5 9,09 7 12,73 2 3,64

16 ANOS 9 90 0 0 1 10 0 0

17 ANOS 0 0 3 60 1 20 1 20

ACNEAE
PRESENTA NEAE 34 64,15 8 15,09 8 15,09 3 5,66
NO PRESENTA NEAE 265 92,01 7 2,43 14 4,86 2 0,69
SITUACION FAMILIAR
PADRES SEPARADOS 38 79,17 4 8,33 5 10,42 1 2,08
PADRES NO

SEPARADOS 261 89,08 11 3,75 17 5,80 4 1,37

4.3.4.2.5.- Necesidad especifica de apoyo educativo.
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También se obtuvieron datos sobre los diagndsticos psicopedagogicos incluidos en

la base de datos de ATencion a la DIversidad de Castilla y Ledn denominada ATDI.

Tabla 20
Distribucion poblacion respecto a la variable de necesidad especifica de apoyo

educativo que presenta el estudiante

Sin categoria AACC ACNEE ANCE DEA/BRA TDAH
N % N % N % N % N % N %
Totales 288 93,81 11 3,58 6 1,95 2 0,65 18 5,86 16 5,21

NOTA: AACC: Altas capacidades intelectuales. ACNEE: Alumnado con necesidades educativas especiales.
ANCE: Alumnado con Necesidad de Compensatoria Educativa. DEA/BRA: Dificultades Especificas de

Aprendizaje y/o Bajo Rendimiento Académico. TDAH: Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad.

Concretando la tipologia de los estudiantes con categorizacion en la ATDI, la

muestra presenta los siguientes datos descriptivos.

Tabla 21

Distribucion poblacion respecto a tipologia Base de datos ATDI

N %
Sin tipologia ATDI 288 84,5
ACNEE
Trastorno de conducta 2 ,6
Discapacidad Fisica 1 .3
Trastorno de personalidad 2 ,6
Trastorno especifico del lenguaje 1 .3
AACC 11 32
ANCE 2 ,0
DEA/BRA
Trastorno de lectura 1 3
Trastorno lectoescritor 14 4,1
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Trastorno matematico 1 3

TDAH 16 4,7

En la categorizacion de la base de datos ATDI, puede darse una categorizacion
secundaria que también se ha analizado. En la presente muestra se obtiene que trastorno

lectoescritor hay un N= 16 (4,7%) y TDAH N=25 (7,3%) del total.
Tabla 22
Distribucion por necesidad especifica de apoyo educativo agrupados de acuerdo con el

resto de las variables intervinientes

Sin categoria AACC ACNEE ANCE DEA/BRA TDAH
N % N % N % N % N % N %
Totales 288 93,81 11 3,58 6 195 2 065 18 5,86 16 521
GENERO
MASCULINO 143 89,94 9 566 5 3,14 2 1,26 12 7,55 6 3,77
FEMENINO 145 97,97 2 1,35 1 068 0 0 6 4,05 10 6,76
EDAD
12 ANOS 74 94,87 2 256 2 25 0 0 3 3,85 6 7,69
13 ANOS 103 95,37 3 2,78 2 185 0 0 4 3,70 5 4,63
14 ANOS 50 87,72 5 8,77 1 1,75 1 1,75 7 12,28 3 526
15 ANOS 47 94 1 2 1 2 1 2 3 6 2 4
16 ANOS 10 100 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
17 ANOS 4 100 0 0 0 0 0 0 1 25 0 0
REPETICIONES
NUNCA HA
REPETIDO 265 94,64 11 393 4 143 0 0 6 2,14 13 4,64
HA REPETIDO 23 85,19 0 0 2 741 2 7141 12 4444 3 11,11
SITUACION FAMILIAR
PADRES
SEPARADOS 39 97,50 0 0 0 0 1 2,50 4 10 4 10
PADRES NO
SEPARADOS 249 93,26 11 412 6 225 1 0,37 14 524 12 4,49

4.3.4.2.6.- Situacion social de la familia.
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El analisis de la situacion socio familiar en el hogar sobre, atendiendo asi los padres

se encuentran separados o no separados, nos arroja los siguientes datos (véase tabla 21).

Tabla 23

Distribucion por situacion sociofamiliar agrupados de acuerdo con el resto de las

variables intervinientes

Sin separar Separados
N Y% N %
Totales 293 48
GENERO
MASCULINO 150 51,2 27 56,3
FEMENINO 143 48,8 21 43,7
CURSO

1° ESO 105 35,8 12 25
2°ESO 113 38,6 22 45,8
3°ESO 38 13,0 7 14,6
4° ESO 37 12,6 7 14,6

EDAD

12 ANOS 78 26,6 9 18,8
13 ANOS 102 34,8 15 31,3
14 ANOS 54 18,4 13 27,1
15 ANOS 46 15,7 9 19,8

16 ANOS 8 2,7 2 4,2

17 ANOS 5 1,7 0 0

REPETICIONES
NUNCA HA REPETIDO 261 89,1 39 81,3
HA REPETIDO 32 1,9 9 18,7
ACNEAE

PRESENTA NEAE 44 15 39 81,3
NO PRESENTA NEAE 249 85 9 18,7
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Para comprender mejor la distribucion de la situacion de la familia, la muestra se
analiz6 disponiendo 4 grupos dependiendo de la custodia de sus hijos: Padres no separados,
custodia compartida, custodia del padre y custodia de la madre.

En la siguiente tabla se observa que cuando la custodia no es compartida, suele

recaer en la madre.
Tabla 24
Distribucion por la situacion de custodia del estudiante agrupados de acuerdo con el

resto de las variables intervinientes

Custodia dela  Custodia del Custodia Padres no

madre padre compartida separados

N % N % N % N %
Totales 28 8,21 3 0,88 15 4,40 295 86,51

GENERO
MASCULINO 15 8,47 1 0,56 10 5,65 151 85,31
FEMENINO 13 7,93 2 1,22 5 3,05 144 87,80
EDAD

12 ANOS 5 5,75 0 0 4 4,60 78 89,66
13 ANOS 11 9,40 0 0 4 3,42 102 87,18
14 ANOS 6 8,96 2 2,99 4 5,97 55 82,09
15 ANOS 4 7,27 1 1,82 3 5,45 47 85,45

16 ANOS 2 20 0 0 0 0 8 80

17 ANOS 0 0 0 0 0 0 5 100

REPETICIONES
NUNCA HA REPETIDO 5 9,43 2 3,77 1 1,89 45 84,91
HA REPETIDO 23 7,99 1 0,35 14 4,86 250 86,81
ACNEAE
PRESENTA NEAE 24 8,03 1 0,33 12 4,01 262 87,63
NO PRESENTA NEAE 4 9,52 2 4,76 3 7,14 33 78,57
SITUACION FAMILIAR
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PADRES SEPARADOS 39 97,50 0 0 0 0 1
PADRES NO SEPARADOS 249 93,26 11 4,12 6 2,25 1

2,50
0,37

4.3.5.- Procedimiento.

Tras el analisis de la situacion del centro educativo se realizd el posterior
procedimiento de recogida de datos para poder verificar nuestras hipotesis de partida. Al
ser el investigador principal, personal docente del propio centro, fue autorizado por las
familias, el Consejo Escolar del Centro y la Administracion Educativa para la utilizacion
de la informacion con fines de investigacion. Durante el curso 2018-2019 y 2019-2020 se
realizaron los siguientes procesos de recogida de la informacioén de acuerdo con la tabla

siguiente.

Tabla 25

Temporalizacion de la aplicacion de los instrumentos de evaluacion y recogida de datos

Proceso SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN

Analisis expedientes alumnado
Evaluacion Inteligencia General
(BADYG)

Evaluacion Sociométrica
(SOCIESCUELA)

Evaluacion Inteligencia Emocional (EQ-

YV)

JUL

La aplicacion de los diferentes instrumentos se realiz6 mediante un calendario
previo, avisando al profesorado y siempre priorizando la implementacion de pruebas en las
horas de tutoria de los estudiantes. El equipo docente se mostr6 muy interesado y
participativo. Posteriormente a la aplicacion de cada instrumento, se informo a los tutores
de los resultados y en aplicacion a las funciones propias de los Orientadores Educativos,
siempre que se aprecid alguna necesidad especifica de apoyo educativo se continud con el

proceso de evaluacion psicopedagogica.

4.3.6.- Analisis de datos.
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El analisis de datos fue realizado a través de las técnicas estadisticas pertinentes a
los objetivos de la investigacion, para lograrlo, se utilizo el software estadistico IBM®-
SPSS Statistics (Version 26) con licencia de la Universidad de Salamanca y JASP de
licencia libre GLU.

Se comenzd con el estudio de los estadisticos descriptivos de cada variable y se
elaboraron las tablas de contingencia pertinentes.

A continuacion, se partio de los objetivos e hipdtesis planteadas para realizar un
contraste de hipotesis. En cada una de las hipdtesis planteadas se realizo la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov, obteniendo en todas las pruebas, un nivel de
significacion inferior a ,05, lo que nos impide la utilizacion de pruebas paramétricas para
el contraste de hipotesis.

En cada caso y dependiendo de la existencia de normalidad y del tipo de agrupacion

se ha utilizado las pruebas indicadas a continuacion.
Tabla 26

Pruebas utilizadas en el estudio dependiendo del criterio de normalidad

EXISTE NORMALIDAD NO EXISTE NORMALIDAD
2 MEDIA INDEPENDIENTES T DE STUDENT U DE MANN WHITNEY
(NUMERICA VS P/MUESTRAS
CATEGORICA) INDEPENDIENTES
2 MEDIAS RELACIONADAS T DE STUDENT T DE WILCOXON
(ANTES-DESPUES) P/MUESTRAS PAREADAS
NUMERICA VS NUMERICA ~ PEARSON SPEARMAN
>2 MEDIAS (NUMERICA VS~ ANOVA ANOVA DE KRUSKALL
CATEGORICA) WALLIS
2 VARIABLES - CHI CUADRADO
(CATEGORICA VS
CATEGORICA)
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Para la comparacion de diferencias se utilizo la prueba no paramétrica alternativa
al Analisis de la Varianza (ANOVA), la prueba de Kruskall Wallis.

En ultimo lugar, se analizaron las correlaciones existentes entre las variables
Inteligencia emocional, Rendimiento académico, Relaciones sociométricas y la
inteligencia general a través del calculo de la Rho de Spearman al tratarse de variables cuya

distribucion no cumple las condiciones paramétricas de normalidad.
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Capitulo 5

Principales resultados y discusion del Estudio 1

5.1.- Estudio sobre el EQ y sus componentes.

Como ya se ha comentado, se analizaron a través de la prueba EQ-1:YV de Bar-On
(2000) obteniendo puntuaciones basadas en percentiles sobre el cociente de inteligencia
emocional y sus componentes: intrapersonal (Comprension emocional de si mismo,
asertividad, autoconcepto, autorrealizacion e independencia), interpersonal (empatia,
relaciones interpersonales y responsabilidad social), manejo del estrés (tolerancia al estrés
y control de impulsos), adaptabilidad (solucién de problemas, prueba de la realidad y
flexibilidad), estado de animo (felicidad y optimismo) e impresion positiva. Se obtuvieron

los siguientes estadisticos descriptivos.

Tabla 27

Datos estadisticos de las puntuaciones obtenidas en los factores de la inteligencia
emociona: intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés, adaptabilidad, estado del

animo e impresion positiva cociente de inteligencia emocional

Desviacion
Minimo Maximo Media estandar Asimetria Curtosis
Error Error
estandar estandar
INTRA-
1 99 50,91 35,611 -,207 137 -1,518 273
PERSONAL
INTER-
1 99 52,33 32,740 -,144 137 0 -1,326 273
PERSONAL
MANEJO
DEL ESTRES 1 99 69,14 28,581  -1,070 ,137 ,120 273
ADAPTABIL
1 99 60,11 29,412 -,440 ,137 -,926 273
IDAD
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ESTADO DE

. 1 99 62,76 33,637 -,626 ,137 -1,070 273
ANIMO
IMPRESION

99 47,06 31,463 ,209 137 41,348 273
POSITIVA
EQ 0 99 63,79 32,295 -,645 ,137 -,961 273

Se puede observar que el manejo del estrés es la categoria que presenta una media
mas elevada. Ademas, también cuenta con la desviacion estandar mas baja de todos los
factores de inteligencia emocional. El manejo del estrés es la capacidad frecuentemente
mas desarrollada por las personas del estudio.

También, las desviaciones tipicas resultan elevadas. Este dato, unido a los valores
principalmente negativos obtenidos en la prueba de curtosis, hace indicar que la mayoria
de personas encuestadas se sitlan en los extremos de la distribucion. Es decir, hay una
concentracion de resultados muy positivos y muy negativos, y relativamente menos
resultados entorno a la media.

La prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (con la correccion de Lilliefors) de
los resultados obtenidos en inteligencia emocional y sus componentes muestran en todos
los casos una significacion inferior a ,01, por lo que se debe rechazar la hipotesis nula de

distribucion normal y utilizar para el analisis de datos pruebas no paramétricas.

5.1.1.- Inteligencia emocional y género (OE1H1).

Para comprobar la hipotesis OE1H]1 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
obteniendo tanto en el EQ como en el resto de sus componentes un significante superior a
,05. Por lo que no se puede descartar la hipdtesis nula y no podemos aceptar la hipotesis
OE1HI.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en

el EQ y sus componentes en los estudiantes dependiendo del género masculino y femenino.
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Tabla 28

Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto al género

GENERO N Media Desv. Tip. p
Mujer 153 50,70 36,10
INTRA-PERSONAL ,890
Hombre 156 51,44 37,70
Mujer 153 53,47 32,77
INTER-PERSONAL ,830
Hombre 156 52,76 32,42
Mujer 153 69,68 27,73
MANEJO DEL ESTRES ,743
Hombre 156 69,46 29,50
Mujer 153 61,07 28,59
ADAPTABILIDAD ,874
Hombre 156 59,87 30,07
. Mujer 153 65,38 31,68
ESTADO DE ANIMO ,484
Hombre 156 61,45 35,26
Mujer 153 46,80 31,83
IMPRESION POSITIVA ,666
Hombre 156 48,07 30,99
Mujer 153 63,97 32,16
EQ ,921
Hombre 156 64,67 32,20

Aunque, durante muchos afios, se ha considerado a la mujer como el género mas
emocional (Grewal & Salovey, 2006), se constata que en la infancia y la adolescencia
puede ser un mito que aun pervive en la sociedad. Probablemente, estd percepcion erronea
se ha generado por el tipo de educacion de género que ha recibido nuestra sociedad, en la
que se considera que las mujeres suelen ser mas emocionales que los hombres (Aquino-
Rodriguez, 2003; Herrera-Santi, 2000).

En este estudio, los datos obtenidos no muestran diferencias significativas en
ninguno de los componentes de la inteligencia emocional segin la variable género
(retomese tabla 28). En este sentido se han encontrado los mismos resultados que en otros
estudios como los de Lopez-Zafra et al. (2014), quienes tampoco encontraron diferencias
estadisticamente significativas en funcion del género. Esto son evidencias contrarias a (no

s¢ si lo has hecho... para cuando llegue)estudios anteriores como los de (Fierro-Suero
160



et al., 2019; Granero-Gallegos & Gomez-Lopez, 2020; S.-Y. Lee & Olszewski-Kubilius,
2006; Saucedo-Fernandez et al., 2019). Quizas dichas controversias entre estudios puedan
quedar explicadas por el instrumento que se utilizd; Trait Meta-Mood Scale (Salovey et al.,
1995), en vez del EQ de Bar-On. Esté diferencia ha sido comentada en trabajos como los
de Lopez-Zafra y Gartzia (2014) indicando que aunque no se aprecien diferencias

significativas desde un modelo e instrumento, desde el otro si pueden darse y viceversa.

5.1.2.- Inteligencia emocional y edad (OE1H2).

Para comprobar la hipotesis OEIH2 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el EQ como en el resto de sus
componentes por edad.

En cuanto al componente intrapersonal, manejo del estrés, adaptabilidad y EQ
obtienen una significacion superior a ,05. Por lo que no se puede descartar la hipotesis nula
y no podemos aceptar la hipétesis OE1H2 en estos componentes de la EQ.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el EQ, componente intrapersonal, manejo del estrés y adaptabilidad en los estudiantes
dependiendo de su edad.

Mientras que en el resto de sus componentes si se aprecia diferencia significativa
con respecto a la edad. Debiendo rechazar la hipotesis nula y aceptar la hipotesis OE1H2
de los componentes interpersonal, estado de 4nimo e impresion positiva.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que hay diferencias
significativas en el componente interpersonal, estado de &nimo e impresion positiva de los

estudiantes dependiendo de su edad.

Tabla 29

Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto a la edad

Edad N Media Desv. Tip. p

12 afios 81 61,69 31,06
INTER-PERSONAL 13 afios 110 52,09 33,52 ,010%*

14 afios 60 52,10 30,44
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15 afios 45 48,49 31,61

16 afios 9 38,33 36,32
17 afios 4 7,75 6,08

12 afios 81 69,74 29,91

13 afios 110 64,28 35,22

B 14 afios 60 59,55 33,40
ESTADO DE ANIMO ,036%*

15 afios 45 60,18 33,58

16 afios 9 56,22 32,26

17 afios 4 20,50 33,27

12 afios 81 51,07 30,50

13 afios 110 52,23 32,33

i 14 afios 60 4222 30,16
IMPRESION POSITIVA ,029%*

15 afios 45 41 30,94

16 afios 9 36,67 26,50

17 afios 4 17,75 25,10

* p<0,05.

Aunque casi no existen estudios longitudinales que abarquen un amplio abanico de
edad debido a las dificultades propias de este tipo de estudios. Keefer et al. (2013), realizod
un estudio longitudinal hasta la adolescencia de la evolucion de la inteligencia emocional,
a través del EQ-YV de Bar-On (2000), observando que practicamente los cambios de los
12 a los 18 afios son inexistentes lo que sugiere que antes de esta edad queda definida la
inteligencia emocional rasgo

Los resultados obtenidos en nuestra evaluacion por edad (12 a 17 afios) muestran
diferencias significativas en la variable interpersonal, estado de animo e impresion positiva
(Véase tabla 29). Estas puntuaciones, que de manera generalizada presentan puntuaciones
mas bajas a medida que incrementa la edad y que se presenta de manera significativa a los
17 afos, puede ser explicada porque dentro del grupo de estudiantes a los que se ha
evaluado, los que presentan 17 afios son estudiantes que han repetido en dos ocasiones y
que, debido a sus experiencias negativas en el ambito académico, han ido forjando una
inteligencia emocional mas baja que otros alumnos. En este sentido, algunos autores han
sugerido que las experiencias vitales afectan al desarrollo de la inteligencia emocional
(Bisquerra et al., 2015). Esta explicacion estd relacionada con los datos obtenidos en la

OE1H4 como se vera mas adelante.
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5.1.3.- Inteligencia emocional y curso (OE1H3).

Para comprobar la hipotesis OEIH3 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el EQ como en el resto de sus
componentes por curso.

En cuanto al componente intrapersonal, manejo del estrés y adaptabilidad obtienen
una significacion superior a ,05. Por lo que no se puede descartar la hipotesis nula y no
podemos aceptar la hipotesis OE1H3 en estos componentes.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el componente intrapersonal, manejo del estrés y adaptabilidad en los estudiantes
dependiendo del curso en el que se encuentran escolarizados.

En cambio, en el resto de sus componentes la significacion obtenida es inferior a
,05. Debiendo rechazar la hipdtesis nula y aceptando la hipodtesis OE1H4 de los
componentes interpersonal, estado de &nimo e impresion positiva.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el componente interpersonal, estado de &nimo y el EQ total,
ademas también existe diferencia significativa en el componente de impresion positiva de
los estudiantes dependiendo del curso en el que se encuentran matriculados.

En este sentido, Sanmartin et al.(2018) encontraron diferencias significativas en el
componente interpersonal en funcion del curso en el que se encuentran escolarizados los

estudiantes.

Tabla 30

Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto al curso

Curso N Media Desv. Tip. p

I°ESO 104 61,13 32,58

2°ESO 128 49,75 31,87
INTER-PERSONAL ,008**

3°ESO 39 46,38 30,35

4°ESO 38 52,47 33,39
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I°ESO 104 68,77 32

) 2°ESO 128 63,81 3424
ESTADO DE ANIMO ,008%*
3°ESO 39 50,95 32,30
42°ESO 38 60,05 34,08
I°ESO 104 54,02 30,72
) 2°ESO 128 46,90 31,52
IMPRESION POSITIVA ,012%
3°ESO 39 36,18 29,43
4°ESO 38 42,84 31,36
I°ESO 104 71,66 28,32
2°ESO 128 60,67 33,83
EQ 004+
3°ESO 39 53,97 32,67
4°ESO 38 66,79 31,96

* p<,05; **p<,01

Se observa que es en el curso de 3° de la ESO donde se obtienen las puntuaciones
mas bajas de cada componente, que puede ser explicada en la misma linea que la OE1HI,
debido a que una parte de los estudiantes de 3° de la ESO, son los estudiantes con 17 afios
que ha repetido 2 veces en el sistema educativo que se encuentra escolarizado en 3° de la
ESO dentro del Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento y que aparece en
la hipotesis anterior con puntuaciones muy bajas en los mismos componentes.

Es decir, esta correlacion podria ser espuria, ya que un mayor curso significa una

mayor edad, y una mayor edad significa una puntuacion mas baja.

5.1.4.- Inteligencia emocional y momento de repeticion (OE1H4).

Para comprobar la hipotesis OE1H4 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el EQ y sus componentes.

En cuanto al componente intrapersonal, manejo del estrés e impresion positiva
obtienen una significacion superior a ,05. Por lo que no se puede descartar la hipotesis nula
y no podemos aceptar la hipotesis OE1H4 en estos componentes de la EQ.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el componente intrapersonal y manejo del estrés en los estudiantes dependiendo de las

etapas en las que han repetido.
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En cambio, en el resto de sus componentes la significacion obtenida es inferior a
,05. Debiendo rechazar la hipdtesis nula y aceptando la hipotesis OE1H4 de los
componentes interpersonal, estado de animo e impresion positiva.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el componente interpersonal y el EQ total, ademas también
existe diferencia significativa en el componente de adaptabilidad, estado de animo e

impresion positiva de los estudiantes dependiendo de las etapas en las que han repetido.
Tabla 31
Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto a la situacion de

repeticion de curso

Etapa
N Media Desv. Tip. p
repite
Nunca 281 55,35 32,07
EP 13 25,23 29,94
INTER-PERSONAL ,001%%*
ESO 13 39,31 28,38
EP-ESO 2 10 7,07
Nunca 281 62,14 28,14
EP 13 37,08 40,45
ADAPTABILIDAD ,016*
ESO 13 55 29,15
EP-ESO 2 13 16,97
Nunca 281 64,37 33,05
i EP 13 39,85 36,73
ESTADO DE ANIMO ,033%
ESO 13 70,85 32,02
EP-ESO 2 30,50 41,72
Nunca 281 48,05 31,36
i EP 13 32,69 37,23
IMPRESION POSITIVA ,027%
ESO 13 44,69 24,97
EP-ESO 2 10,50 13,43
Nunca 281 66,32 31,15
EP 13 40,46 36,73
EQ 005%*
ESO 13 53,23 34,18
EP-ESO 2 10,50 13,43

* p<,05; **p<,01
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En la linea con los resultados planteados anteriormente, la OE1H4 se acepta
parcialmente en los componentes interpersonal, adaptabilidad, estado de &nimo, impresion
positiva y EQ total, existiendo un alto grado de significatividad entre los estudiantes que
han repetido en Educacion Primaria en comparacion con los que no han repetido o han
repetido solamente educacion secundaria. Y diferencias significativas entre los que s6lo
repiten secundaria y los que no han repetido. Situacién que es acorde con el informe de
Eurydice y Cedefop para la Comision Europea de 2014 que concluyo que la repeticion de
curso estd muy ligada con problemas socioemocionales de los estudiantes creando una

desafeccion escolar (European Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014).

5.1.5.- Inteligencia emocional y la tipologia de necesidad especifica de apoyo educativo
(OE1HY).

El grupo de categoria ANCE (Alumnado con Necesidad de Compensacion
Educativa) en la ATDI no ha resultado valido en el cuestionario por lo que se asume como
dato nulo. El motivo es que una vez que han comenzado han decidido abandonar la prueba
porque les resultaba tediosa.

Para comprobar la hipotesis OEIHS5 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el EQ y sus componentes.

En cuanto al componente intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés, estado del
animo, impresion positiva y EQ total obtienen una significacion superior a ,05. Por lo que
no se puede descartar la hipotesis nula y no podemos aceptar la hipotesis OE1HS en estos
componentes de la EQ.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el componente intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés, estado del animo, impresion
positivay EQ total en los estudiantes segtin las necesidades especificas de apoyo educativo.

En cambio, en el componente de adaptabilidad, la significacion obtenida es inferior

a,01. Debiendo rechazar la hipotesis nula y aceptando la hipotesis OE1HS del componente

de adaptabilidad.
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Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que existen diferencias
significativas en el componente adaptabilidad de los estudiantes dependiendo de las

necesidades especificas de apoyo educativo.
Tabla 32
Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto a la necesidad

especifica de apoyo educativo

Tipologia N Media Desv. Tip. p

NP 268 62,43 28,41

AACC 10 69,80 32,71

ACNEE 3 25 2291

ADAPTABILIDAD ,002%*

ANCE 0 0 0

DEA 13 43,62 36,17

TDAH 15 40,73 23,24

*p<,05; **p<,01

No se ha encontrado estudios comparativos dependiendo de la necesidad especifica
de apoyo educativo que nos permitan compararlo con nuestro estudio. En cuanto a los datos
obtenidos, se evidencian diferencias significativas Unicamente en el componente de
adaptabilidad que se considera como la capacidad para gestionar los cambios. Analizando
las medias de las puntuaciones obtenidas en este componente, los estudiantes con
necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad o trastorno grave (25) de
conducta presentan una puntuacion muy baja con respecto al resto de tipologias de la
necesidad educativa (Sin necesidad= 62,43; Altas capacidades= 69,80; Dificultades
Especificas de Aprendizaje=43,62; TDAH=40,73).

Pero también se debe tener en cuenta las diferencias entre dos grupos con 20 puntos
de diferencia con los otros, el de DEA y TDAH con unos percentiles de medias de 43,62 y
40,73 respectivamente, y un tercer grupo de estudiantes sin diagndstico o con altas
capacidades intelectuales con percentiles medios de 62,43 y 69,80 respectivamente.

Se considera muy importante profundizar en estudios sobre la relacion de la

inteligencia emocional y las necesidades educativas de los estudiantes.
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5.1.6.- Inteligencia emocional y la tipologia de situacion sociofamiliar (OE1H6).

Para comprobar la hipotesis OE1H6 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
obteniendo, tanto en el EQ como en el resto de sus componentes por la tipologia de
situacion familiar, un significante superior a ,05. Por lo que no se puede descartar la
hipoétesis nula y no podemos aceptar la hipotesis OE1H6.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el EQ y sus componentes en los estudiantes dependiendo de la situacion juridica de los

padres y madres.
Tabla 33
Estudio de diferencias entre EQ y sus componentes con respecto a la situacion juridica

de los padres y madres

Situacién N Media Desv. Tip. p
Sin separar 268 50,92 36
INTRA-PERSONAL ,973
separados 41 52,07 35,31
Sin separar 268 53,35 32,57
INTER-PERSONAL ,826
separados 41 51,51 32,74
Sin separar 268 69,88 28,12
MANEJO DEL ESTRES ,865
separados 41 67,54 31,82
Sin separar 268 61,54 28,75
ADAPTABILIDAD ,170
separados 41 53,39 32,22
) Sin separar 268 63,93 33,30
ESTADO DE ANIMO ,457
separados 41 59,90 35,27
Sin separar 268 47,51 31,42
IMPRESION POSITIVA ,963
separados 41 46,98 31,38
Sin separar 268 64,35 32,20
EQ , 742
separados 41 64,12 32,05

No se ha encontrado estudios con los que comparar nuestros datos.
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5.2.- Estudio sobre el rendimiento académico en los estudiantes.

Para medir el rendimiento académico, se ha partido de las notas obtenidas en cada
materia en la Evaluacion final del curso 2018-2019. Las notas se obtuvieron de los
expedientes académicos de los estudiantes y posteriormente introducidas para generar una

matriz de datos.
Tabla 34

Datos estadisticos de las puntuaciones obtenidas en las notas por materias

Desviacién
Minimo Maximo Media estandar Asimetria Curtosis
Error Error
estandar estandar

BYGE 1 10 5,93 1,871 ,156 ,187 -,528 371
CCL 1 9 5,84 1,938 -,328 ,228 -,192 ,453
CLEN 5 7 6,38 ,870 -,930 ,616 -,983 1,191
CMAT 3 8 6,57 1,248 -1,289 ,501 2,015 972
ECON 5 9 6,38 1,408 1,158 ,752 ,483 1,481
EDFI 1 10 6,81 1,681 -,426 ,137 -,122 273
EPVA 1 10 6,58 1,705 -,524 217 ,896 ,430
FR2 2 10 7,51 1,710 -,430 ,206 -,193 ,410
FYQ 1 10 6,27 1,955 -,518 ,146 -,586 ,291
GEH 1 10 7,28 1,904 -,678 ,140 -,041 ,280
IAEE 3 10 5,81 1,596 342 257 -,348 ,508
INGL 3 10 7,25 1,464 -,341 ,140 -,549 ,280
LATIN 6 9 6,75 1,035 1,675 752 3,136 1,481
LCYL 2 10 5,90 1,825 -,076 ,140 -,561 ,280
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MAT 1 10 5,90 2,085 -,093 ,140 -,530 ,280

MUSI 1 10 7,07 1,916 -743 168 568 334
RELI 1 10 8,44 1,551 -1,349 ,197 2,723 391
TCN 3 10 721 1,746 - 121 409 -798 798
TIC 5 9 7,26 1,329 -,496 361 -,908 ,709
VET 1 10 7,41 1,706 -1,165 192 1,743 381
MAA 1 10 5,45 2,159 ,048 ,188 -,678 375
MAAP 2 9 5,74 1,745 -,508 448 035 872

NOTA: BYGE; Biologia y Geologia. CCL; Cultura Clasica. CLEN; Conocimiento de Lengua CMAT;
Conocimiento de Matematicas. ECON; Economia. EDFI; Educacion Fisica. EPVA; Educacion Plastica. FR2;
Francés. FYQ; Fisica y Quimica. GEH; Geografia e Historia. IAEE; Iniciativa a la Actividad Emprendedora
y Empresarial. INGL; Inglés. LATIN; Latin. LCYL; Lengua Castellana y Literatura. MAT; Matematicas.
MUSI; Musica. REL; Religion. TCN; Tecnologia. TIC; Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion.
VET; Valores Eticos. MAA; Matematicas Académicas. MAAP; Matematicas Aplicadas.

La prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (con la correccion de Lilliefors) de
los resultados obtenidos en las diferentes materias y la nota media del curso muestran en
todos los casos una significacion inferior a ,05, por lo que se debe rechazar la hipdtesis

nula de distribucion normal y utilizar para el andlisis de datos pruebas no paramétricas.

5.2.1.- Rendimiento en las materias y género (OE2H1).

Para comprobar la hipotesis OE2H]1 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
obteniendo en el rendimiento académico por género un significante superior a ,05 en todas
las materias excepto en Matematicas Aplicadas. Por lo que no se puede descartar la
hipoétesis nula y no podemos aceptar la hipotesis OE2H1.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
el rendimiento académico por materias, excepto en matemadticas aplicadas, en los

estudiantes dependiendo del género masculino y femenino.
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En cambio, en el rendimiento académico de matematicas aplicadas, la significacion
obtenida es inferior a ,01. Debiendo rechazar la hipotesis nula y aceptando la hipdtesis
OE2HI1 del rendimiento académico en matematicas aplicadas.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el rendimiento académico en matematicas aplicadas de los

estudiantes dependiendo género.
Tabla 35

Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto al

género
GENERO N Media Desv. Tip. p
Hombre 16 6,75 1,18
MAAP ’ ’ ,000%*
Mujer 11 4,27 1,35

* p<,05; **p<,01

En este sentido, Aleméan et al. (2011) observaron que las mujeres obtienen niveles
de rendimiento académico superiores significativamente con sus pares varones. Aunque
los datos obtenidos en el presente estudio no muestran diferencias significativas entre
mujeres y hombres, excepto en la asignatura de matematicas aplicadas en los que el hombre
(6,75) obtiene un rendimiento superior al de la mujer (4,27). Esta situacion podemos
explicarla en que la muestra resultante es bastante pequeiia y que de las alumnas analizadas
hay 2 que han puntuado en matematicas aplicadas con notas de 0, probablemente porque

han abandonado los estudios.

5.2.2.- Rendimiento en las materias y edad (OE2H2).

Para comprobar la hipotesis OE2H2 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el rendimiento académico por edad.

Las materias EDFI, FYQ, GEH, LCYL, MAT, RELI y MAA, obtienen una
significacion inferior a ,01 y NM, CCL, CMAT, FR2 obtienen una significacion inferior a
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,05. El resto de las materias evaluadas obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar
la hipotesis OE2H2 para dichas materias.

En cambio, se debe aceptar la hipdotesis OE2H2 y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el rendimiento académico obtenido en EDFI, FYQ, GEH,
LCYL, MAT, RELI y MAA. Ademas, también, existe diferencia significativa en el
rendimiento académico NM, CCL, CMAT, FR2 de los estudiantes dependiendo de la edad

que presentan.
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Tabla 36
Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto a la

edad
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Edad N Media Desv. Tip. p
12 afios 81 6,81 1,28
13 aflos 111 6,93 1,41
. 14 afios 61 6,38 1,49 «
Nota Media (NM) 15 afios 51 6.17 1.61 ,048
16 afios 10 6,65 1,32
17 afios 3 5,60 0,10
12 afios
13 afios 79 6,06 1,64
Cultura Clasica 14 afios 30 5,70 2,20 011*
(CCL) 15anos 3 1,33 0,58 >
16 afos
17 afos
12 afios 9 6,78 0,67
L. 13 afios 5 6,60 1,14
Conocimiento de 14 afos 1 ]
Matematicas 15 afios 4 5 141 ,016*
(CMAT) . K
16 afos
17 aflos 2 8 0
12 afios 81 7,01 1,45
13 aflos 111 6,85 5,67
Educacion Fisica 14 afios 61 6,25 1,63 003%*
(EDFI) 15 afios 51 6,96 1,92 ’
16 afios 10 8 1,41
17 aflos 3 447 1,15
Francés (FR2) 12 afios 63 7,05 1,71
13 afios 53 8 1,63
14 afios 16 7,38 1,63 017+
15afios 5 8,80 1,30 ’
16 afios 1 7
17 afos
Fisica y Quimica 12 afios ,000**
(FYQ) 13 afios 108 6,85 1,83
14 afios 41 6,80 1,62
15 afios 40 5,43 1,63
16 afios 8 5,38 2,38
17 afios
Geografia e Historia 12 afios 81 7,07 1,71 ,002%*
(GEH) 13 afios 108 7,85 1,74
14 aflos 51 7,22 2
15 afios 49 6,61 2,13
16 afios 10 6,80 2,04
17 aflos 3 6,33 2,31
Lengua Castellana 'y 12 afios 81 5,74 1,51 ,000%**
Literatura (LCYL) 13 afios 108 6,50 1,83
14 afios 51 5,90 2,04
15 afios 49 5,04 1,72
16 afios 10 5,30 1,64
17 afios 3 4,67 1,15
Matematicas (MAT) 12 afos 81 6,64 1,74 ,000%*
13 afios 108 6,06 2,06
14 aflos 51 5,88 2
15 afios 49 4,61 2,19
16 afios 10 4,50 1,72
17 afios 3 6 1,73
Religion (RELI) 12 afios 45 8,82 1,03 ,002%*
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13 afios 63 8,81 1,22

14 afios 14 8,21 1,53

15 afios 25 7,32 2,21

16 afos 5 6,60 1,82

17 afos
Matematicas 12 afios ,002%**
académicas (MAA) 13 afios

14 afios 16 5,85 2,11

15 afios 39 4,49 2,22

16 anos 9 4,22 1,56

17 afios 1 4

* p<,05; **p<,01

Por el contrario, las puntuaciones obtenidas en la Nota Media (p=,048), Cultura
Clasica (p=,011), Conocimiento de Matematicas (p=,016), Educacion Fisica (p=,003),
Francés (p=,017), Fisica y Quimica (p=,000), Geografia e Historia (p=,002), Lengua
Castellana y Literatura (p=,000), Matematicas (p=,000), Religion (p=,002), Matematicas
Académicas (p=,002) muestran diferencias significativas segun la edad de los estudiantes.

De este ultimo grupo, destacamos las materias de Educacion Fisica, Fisica y
Quimica, Geografia e Historia, Lengua Castellana y Literatura, Matematicas, Religion y
Matematicas Aplicadas que presentan una diferencia altamente significativa (p<,01), en
toda la puntuacion desciende a medida que aumenta la edad, pudiendo ser uno de los
motivos explicativos que los estudiantes que repite es el que presenta mayor edad, sobre
todo los estudiantes de 17 afios han repetido uno o dos cursos y obtienen un rendimiento

bajo. Hipotesis que estaria en consonancia con la OE1H2.

5.2.3.- Rendimiento en las materias y curso (OE2H3).

Para comprobar la hipotesis OE2H3 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el rendimiento académico por curso.

Las materias EDFI, FR2, FYQ, GEH, INGL, LCYL, MAT, MUSI, RELL, VET y
MAA obtienen una significacion inferior a ,01 y ECON obtienen una significacion inferior
a,05. El resto de las materias evaluadas obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar
la hip6tesis OE2H3 para dichas materias.

En cambio, se debe aceptar la hipdotesis OE2H3 y confirmar que hay diferencias

altamente significativas en el rendimiento académico obtenido en EDFI, FR2, FYQ, GEH,
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INGL, LCYL, MAT, MUSI, RELI, VET y MAA. Ademas, también, existe diferencia
significativa en el rendimiento académico ECON de los estudiantes dependiendo del curso

en el que estan matriculados.
Tabla 37
Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto al

CUurso

Curso N Media Desv. Tip. P
1°ESO ,032%
2°ESO
Economia (ECON) 39 ESO 6 567 052
4°ESO 2 8,50 0,71
1°ESO 108 7,06 1,53 ,000%*
2°ESO 125 6,43 1,70
Educacion Fisica (EDFI)
3°ESO 40 6,15 1,76
4°ESO 44 7,84 1,29
I°ESO 82 7,13 1,73 ,002%**
2°ESO 43 8,21 1,55
Francés (FR2) 3°ESO 7 6,86 1,07
4°ESO 6 8,50 1,38
1°ESO ,000%*
2°ESO 115 6,99 1,69
Fisica y Quimica (FYQ) 39 ESO 1 562 1.66
4°ESO 38 5,55 1,81
1°ESO 104 7,13 1,75 ,000%*
Geografia e Historia 2°ESO 115 7,97 1,66
(GEH) 3°ESO 39 5,92 2,16
4°ESO 44 7,09 1,89
1°ESO 104 7,46 1,24 ,002%*
2°ESO 115 7,30 1,44
Inglés (INGL) 3°ESO 39 6,36 1,59
4°ESO 44 7,45 1,63
1°ESO 104 5,87 1,59 ,000%*
Lengua Castellana y 2°ESO 115 6,53 1,93
Literatura (LCYL)
3°ESO 39 4,74 1,60
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4°ESO 44 5,36 1,59

I°ESO 104 6,74 1,78 ,000%*
2°ESO 115 5,75 1,99
Matematicas (MAT) 2ESO 39 5.44 2.29
4°ESO 44 473 2,09
I°ESO 107 7,02 1,63 010%*
2°ESO 73 6,81 2,15
Misica (MUSD) FESO 15 7,33 2,64
4°ESO 15 8,40 1,24
I°ESO 59 8,03 1,01 L002%%
2°ESO 60 8,55 1,35
Religién (RELI) 3ESO 11 6,73 2,57
4£ESO 22 7,68 1,83
I°ESO 45 7,96 1,40 L003%*
2°ESO 64 6,68 1,71
Valores éticos (VET) 39ESO 29 741 2.08
4£ESO 22 7,86 1,28
I°ESO L003%%
Matematicas académicas 2°ESO
(MAA) FESO 25 536 239
4°ESO 40 4,55 2,06

* p<,05; **p<,01

Los datos obtenidos en el rendimiento académico por materia y curso, son
semejantes a los obtenidos en el estudio por edades, no apareciendo diferencias
significativas entre los cursos en los que estan escolarizados los estudiantes en las
puntuaciones.

En cambio, si que existen diferencias significativas entre los cursos y las
puntuaciones obtenidas en Economia (p=,032), Educacion Fisica (p=,003), Francés
(p=,017), Fisica y Quimica (p=,000), Geografia e Historia (p=,002), Inglés (p=,002),
Lengua Castellana y Literatura (p=,000), Matematicas (p=,000), Musica (,002), Religion
(p=,002), Valores Eticos (p=,003) y Matematicas Académicas (p=,003).

No se han encontrado estudios que permitan dar alguna explicacién a estos

resultados.
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5.2.4.- Rendimiento en las materias y momento de repeticion (OE2H4).

Para comprobar la hipotesis OE2H4 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el rendimiento académico por el
momento de repeticion.

Las materias NM, BYGE, CCL, EDFI, FYQ, GEH, IAEE, INGL, LCYL, MUSI,
RELI y VET obtienen una significacion inferior a ,01 y EPVA obtienen una significacion
inferior a ,05. El resto de las materias evaluadas obtienen una p>,05 por lo que no podemos
aceptar la hipotesis OE2H4 para dichas materias.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE2H4 y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el rendimiento académico obtenido en NM, BYGE, CCL, EDFI,
FYQ, GEH, IAEE, INGL, LCYL, MUSI, RELIy VET. Ademas, también, existe diferencia
significativa en el rendimiento académico EPVA de los estudiantes dependiendo del

momento de repeticion que presentan.
Tabla 38
Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto al

momento de repeticion

Curso N Media Desv. Tip. p
Nota Media (NM) Nunca 284 6,85 1,31
EP 14 5,25 1,83
,000%**
ESO 18 4,86 1,16
EP-ESO 1 4
Biologia vy Geologia Nunca 159 6,04 1,84
(BYGE) EP 2 5,50 0,70
,007**
ESO 8 3,88 1,45
EP-ESO
Cultura Clasica (CCL) Nunca 105 6,06 1,75
EP 2 1 0
,002%*
ESO 4 3,75 1,26
EP-ESO 1 1
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Educacion Fisica (EDFT) Nunca 284 7,04 1,53 ,000%*
EP 14 11,79 1,97
ESO 18 4,83 1,46
EP-ESO 1 5
Educacion Plastica, Visual Nunca 110 6,75 1,55 ,039%
y Audiovisual (EPVA) EP 5 5,80 2,77
ESO 10 5,10 2,13
EP-ESO
Fisica y Quimica (FYQ) Nunca 266 6,34 1,95 ,009**
EP 2 5 1,41
ESO 10 4,60 1,51
EP-ESO
Geografia e Historia (GEH) Nunca 283 7,44 1,80 ,000%*
EP 7 5,57 2,15
ESO 12 4,67 1,92
EP-ESO
Iniciacion a la Actividad Nunca 75 5,93 1,54 ,009%*
Emprendedora y EP 5 6,40 2,07
Empresarial (IAEE) ESO 8 425 0,89
EP-ESO
Inglés (INGL) Nunca 283 7,36 1,41 ,000%*
EP 7 5,86 0,90
ESO 12 5,67 1,61
EP-ESO
Lengua Castellana y Nunca 283 6,04 1,77 ,000%**
Literatura (LCYL) EP 7 4,57 1,51
ESO 12 3,50 1,38
EP-ESO
Musica (MUSI) Nunca 191 7,31 1,71 ,000%**
EP 7 4 2,38
ESO 11 4,91 2,02
EP-ESO 1 5
Religion (RELI) Nunca 142 8,59 1,35 ,004%*
EP 4 6 3,37
ESO 6 6,50 1,97
EP-ESO
Valores éticos (VET) Nunca 142 7,64 1,45 ,000%**
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EP 8 7,63 1,30
ESO 10 4 1,76
EP-ESO

* p<,05; **p<,01

El analisis respecto al curso de repeticion no muestra diferencias significativas del
rendimiento académico en Conocimiento de Lengua, Conocimiento de Matematicas,
Economia, Francés, Latin, Matematicas, Tecnologia, Tecnologia de la Informacién y la
Comunicacion, Matematicas Académicas y Matematicas Aplicadas.

Mientras que, en la Nota Media, Biologia y Geologia, Cultura Clasica, Educacion
Fisica, Educacion Plastica, Fisica y Quimica, Geografia e Historia, Iniciativa a la Actividad
Emprendedora y Empresarial, Inglés, Lengua Castellana y Literatura, Musica, Religion y
Valores Eticos se cumple nuestra hipotesis mostrando diferencias significativas entre el
grupo de los que no han repetido y los que han repetido, indistintamente de la etapa en la
que se produce la repeticion. Siendo muy bajas las del alumnado que ha repetido, lo cual
concuerda con los resultados obtenidos anteriormente y vuelven a evidenciar que la
repeticion en el alumnado no les hace mejorar las notas, sino que continllan manteniéndose

bajas o muy bajas a pesar de haber adoptado la medida de que repitan curso

5.2.5.- Rendimiento en las materias y la tipologia de necesidad especifica de apoyo
educativo (OE2HY).

Para comprobar la hipotesis OE2HS5 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en el rendimiento académico por
necesidad especifica de apoyo educativo.

Las materias NM, CCL, EDFI, FR2, FYQ, GEH, INGL, LCYL, MUSI, TCN y
VET obtienen una significacion inferior a ,01 y EPVA e IAEE obtienen una significacion
inferior a ,05. El resto de las materias evaluadas obtienen una p>,05 por lo que no podemos
aceptar la hipotesis OE2HS5 para dichas materias.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE2HS y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el rendimiento académico obtenido en NM, CCL, EDFI, FR2,

FYQ, GEH, INGL, LCYL, MUSI, TCN y VET. Ademas, también, existe diferencia
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significativa en el rendimiento académico EPVA e IAEE de los estudiantes dependiendo

de la necesidad especifica de apoyo educativo que presentan.
Tabla 39
Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto a la

necesidad especifica de apoyo educativo
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Edad N Media Desv. Tip. p
Nota Media (NM) NP 270 6,82 1,36
AACC 11 7,24 1,60
ACNEE 5 5,04 1,68
,000%**
ANCE O - -
DEA 16 5,32 1,19
TDAH 15 5,33 1,25
Cultura Clasica NP 93 6,11 1,81
(CCL) AACC 4, 6,25 3,20
ACNEE 2 3 2,83
,005%*
ANCE 0 - -
DEA 5 4,20 1,92
TDAH 8 4,25 0,71
Educacion Fisica NP 270 6,99 1,62
(EDFI) AACC 11 7,09 1,51
ACNEE 5, 5,80 1,64
,000**
ANCE 0 - -
DEA 16 5,38 1,75
TDAH 15 5,27 1,33
Educacion  Plastica, NP 111 6,61 1,71 ,036*
Visual y Audiovisual AACC 3 8 1
(EPVA) ACNEE 2 5 1,41
ANCE O - -
DEA 6 5,33 0,52
TDAH 3 7,33 2,52
Francés (FR2) NP 123 7,65 1,61 ,033%
AACC 10 6,90 2,38
ACNEE 2 6 1,41
ANCE O - -
DEA
TDAH 3 5 1
Fisica y Quimica NP 243 6,42 1,87 ,000%*
(FYQ) AACC 10 6,50 2,41
ACNEE 3 4 2,65
ANCE O - -
DEA 9 5,44 1,59
TDAH 13 4,38 2,06
NP 262 7,44 1,85 ,000%**
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Geografia e Historia AACC 11 7,82 1,66
(GEH) ACNEE 4 6,75 1,71
ANCE 0 - -
DEA 11 5,64 1,57
TDAH 14 5,36 1,95
Iniciacién a la NP 74 6,03 1,59 ,017*
Actividad AACC
Emprendedora y ACNEE 2 4 0
Empresarial (IAEE) ANCE 0 - -
DEA 7 5 1
TDAH 5 4,40 1,34
Inglés (INGL) NP 262 7,37 1,39 ,000%**
AACC 11 8,27 1,79
ACNEE 4 6,25 1,71
ANCE O - -
DEA 11 5,45 1,04
TDAH 14 6 0,96
Lengua Castellana y NP 262 6,04 1,72 ,000%**
Literatura (LCYL) AACC 11 6,91 1,87
ACNEE 4 5 2,83
ANCE 0 - -
DEA 11 4,09 1,14
TDAH 14 4,14 2,07
Musica (MUSI) NP 175 7,31 1,76 ,000%**
AACC 8 7,63 2,39
ACNEE 4 3,75 2,22
ANCE O - -
DEA 11 5,64 1,86
TDAH 12 5,58 1,78
Tecnologia (TCN) NP 97 6,79 1,44 ,001%**
AACC 5 8 1
ACNEE 2 3,50 0,70
ANCE O - -
DEA 9 5,44 0,53
TDAH 5 6,20 1,64
NP 134 7,66 1,47 ,004%*
Valores éticos (VET)  AACC 5 7,40 1,52
ACNEE 2 4,50 2,12
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ANCE 0 - -
DEA 12 6,17 2,48
TDAH 7 5,71 2,12

* p<,05; **p<,01

En cambio, en la Nota Media (p=,000), Cultura Clésica (p=,005), Educacion Fisica
(p=,000), Educacion Plastica (p=,036), Francés (p=,033), Fisica y Quimica (p=,000),
Geografia e Historia (p=,000), Iniciativa a la Actividad Emprendedora y Empresarial
(p=,017), Inglés (p=,000), Lengua Castellana y Literatura (p=,000), Musica (p=,000),
Tecnologia (p=,001) y Valores Eticos (p=,004) muestra diferencias significativas
dependiendo de la necesidad especifica de apoyo educativo. Si se analiza las medias y
medianas de estas materias, se aprecia una diferencia muy significativa entre dos
agrupamientos parciales: Grupo A (estudiantes sin necesidad especifica de apoyo
educativo y alumnado de altas capacidades) y Grupo B (estudiantes con necesidades
educativas especiales, necesidades de compensacion educativa, dificultades especificas de
aprendizaje y/o bajo rendimiento académico y Trastorno por déficit de atencion con
hiperactividad). Siendo muy bajas en el grupo B respecto al grupo A, lo que se podria ser
explicado si se tiene en cuenta que con estos estudiantes se realizan apoyos fuera del aula
ordinaria por maestros de Pedagogia Terapéutica, lo cual repercute en perdida de las clases
de las diferentes materias.

Pero hay que destacar que la materia de Matematicas no obtiene diferencias
significativas entre los grupos derivados de cada necesidad especifica de apoyo educativo,
lo que debe interpretarse como un punto fuerte en la aplicacion de las medidas de atencion

a la diversidad, logrando un disefio equitativo para cualquier tipo de estudiante.

5.2.6.- Rendimiento en las materias y la tipologia de situacion sociofamiliar (OE2H6).

Para comprobar la hipotesis OE2H6 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
obteniendo diferentes resultados de significaciéon en el rendimiento académico por

materias.
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Las materias NM, GEH y LCYL obtienen una significacion inferior a ,01 y EDFI,
EPVA, INGL y MAT obtienen una significacion inferior a ,05. El resto de las materias
evaluadas obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar la hipotesis OE2H6 para
dichas materias.

En cambio, se debe aceptar la hipdotesis OE2H6 y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en el rendimiento académico obtenido en NM, GEH y LCYL.
Ademéds, también, existe diferencia significativa en el rendimiento académico EDFI,
EPVA, INGL y MAT de los estudiantes dependiendo de la situacion sociofamiliar que

presentan.

Tabla 40
Estudio de diferencias entre el rendimiento académico por materias con respecto a la

situacion sociofamiliar

Situacién N Media Desv. Tip. p
Sin separar 275 6,75 1,43
NM ,006%*

separados 42 6,09 1,42
Sin separar 275 6,88 1,67

EDFI ,037%
separados 42 6,31 1,63
Sin separar 112 6,71 1,66

EPVA ,015%
separados 13 5,46 1,61
Sin separar 264 7,41 1,84

GEH ,007%*
separados 38 6,42 2,15
Sin separar 264 7,34 1,44

INGL 011%
separados 38 6,66 1,51
Sin separar 264 6,03 1,80

LCYL ,001%*
separados 38 4,97 1,72
Sin separar 264 6,01 2,09

MAT ,013%
separados 38 5,16 1,88

* p<,05; **p<,01
Respecto a la situacion de los padres y madres, no se aprecia diferencias
significativas en Biologia y Geologia, Cultura Clasica, Conocimiento de Lengua,

Conocimiento de Matematicas, Economia, Francés, Fisica y Quimica, Iniciativa a la
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Actividad Emprendedora y Empresarial, Latin, Musica, Religion, Tecnologia, Tecnologia
de la Informacion y la Comunicacién, Valores Eticos, Mateméticas Académicas y
Matematicas Aplicadas.

Por el contrario, si se aprecia diferencias significativas entre el grupo de padres y
madres no separados y el grupo de separados en las puntuaciones de la Nota Media general
(p=,006), Educacion Fisica (p=,037), Educacion Plastica, Visual y Audiovisual (p=,015),
Geografia e Historia (p=,007), Inglés (p=,011), Lengua Castellana y Literatura (p=,001) y
Matematicas (p=,013). Siendo en todos los casos inferiores las puntuaciones en el grupo
de estudiantes con padres separados. Debiendo concluir la separacion de los padres afecta
negativamente al rendimiento de los estudiantes en materias que requieren un mayor nivel
creativo y de concentracion.

No se han encontrado estudios con los que comparar nuestros resultados.

5.3.- Estudio de las relaciones sociales de los estudiantes.

Se realizé un estudio sociométrico a través de la aplicacion SOCIESCUELA. Se
obtuvieron los percentiles de las interacciones obtenidas en el anéalisis sociométrico, con el
objetivo de poder contrastar dichas puntuaciones en los diferentes grupos de la
investigacion. Dichos percentiles se obtuvieron respecto al nimero de alumnos de su grupo

clase.
Tabla 41

Datos estadisticos de las puntuaciones obtenidas en los items de SOCIESCUELA

Desviacion
Minimo Maximo Media estandar Asimetria Curtosis
Error Error
estandar estandar

Le eligen para
) 0 12 4,23 2,163 ,466 ,132 ,402 ,263
juntarse
No quieren
juntarse con 0 13 2,13 2,459 1,624 ,132 2,860 ,263
él/ella
Dicen que

0 6 ,09 ,442 8,811 ,132 101,287 ,263

sufre acoso
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Dicen que

tiene
6 ,09 ,442 8,811 ,132 101,287 ,263
problemas de
convivencia
% Le eligen
) 52,38 19,26 9,99 ,690 ,132 979 ,263
para juntarse
% No quieren
juntarse con 88,333 10,05 12,18 2,057 ,132 5,931 ,263
él/ella
% Dicen que
27,27 0,389 2,015 8,699 ,132 99,445 ,263
sufre acoso
% Dicen que
tiene
27,27 0,389 2,015 8,699 ,132 99,445 ,263
problemas de
convivencia
AUTOESTIM
A 5 4,16 1,235 -1,321 132 ,555 ,264
LE ELIGEN
COMO 1 ,16 ,368 1,850 ,132 1,431 ,263
PROSOCIAL
ES POPULAR 1 15 360 1,042 132 1,781 263
IMPOPULAR 1 16 371 1,821 132 1,323 263
Cultura
1 ,06 241 3,664 132 11,489 ,263
diferente

La prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (con la correccion de Lilliefors) de
los resultados obtenidos en las puntuaciones obtenidas en el andlisis sociométrico muestran

en todos los casos una significacion inferior a ,01, por lo que se debe rechazar la hipdtesis

nula de distribucion normal y utilizar para el andlisis de datos pruebas no paramétricas.

5.3.1.- Andlisis sociométrico y género (OE3H1).

Para comprobar la hipotesis OE3H1 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney

obteniendo en las puntuaciones del analisis sociométrico un significante superior a ,05 en
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todas las puntuaciones excepto en la eleccion como estudiante prosocial. Por lo que no se
puede descartar la hipdtesis nula y no podemos aceptar la hipotesis OE3H1.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
las puntuaciones del andlisis sociométrico, excepto en la eleccidbn como estudiante
prosocial, dependiendo del género masculino y femenino.

En cambio, en la eleccion como estudiante prosocial, la significacion obtenida es

inferior a ,01. Debiendo rechazar la hipotesis nula y aceptando la hipotesis OE3HI.

Tabla 42

Estudio de diferencias entre el analisis sociométrico con respecto al género

GENERO N Media Desv. Tip. p
Hombre 177 18,72 1,15
Le eligen ,330
Mujer 164 19,85 9,82
Hombre 177 10,89 13,13
Le rechazan ,161
Mujer 164 9,14 11,02
Hombre 177 0,56 2,63
Sufre acoso 225
Mujer 164 0,20 0,95
Problemas de Hombre 177 0,56 2,63 -
convivencia Mujer 164 0,20 0,94 '
Hombre 177 4,03 1,13
Autoestima 124
Mujer 164 4,30 1,09
Hombre 177 0,11 0,31
Prosocial ,005%*
Mujer 164 0,22 0,41
Hombre 177 0,12 0,33
Popular ,133
Mujer 164 0,18 0,39
Hombre 177 0,17 0,38
Impopular ,785
Mujer 164 0,16 0,37
Hombre 177 0,08 0,27
Cultura diferente ,163
Mujer 164 0,04 0,20

* p<,05; *¥*p<,01

Los datos obtenidos, inicamente muestran diferencias significativas dependiendo
del género en la variable prosocial (p=5), siendo muchas mas las mujeres seleccionadas
como prosociales por sus compaferos que hombres, pero este valor no es indicativo de la

relacion y elecciones entre los estudiantes, sino una caracteristica propia de los mismos.
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En estudios anteriores tampoco se encontraron diferencias por género (E. Martin,

2016; Plazas et al., 2006) lo que es acorde con los resultados obtenidos.

5.3.2.- Anélisis sociométrico y edad (OE3H2).

Para comprobar la hipotesis OE3H2 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones del analisis
sociométrico por edad.

En el percentil obtenido de la variable No quieren juntarse con €l (le rechazan)
obtiene una significacion inferior a ,01 y en Quieren juntarse con ¢l (le elijen) y Prosocial
obtienen una significacion inferior a ,05. El resto de las puntuaciones del analisis
sociométrico obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar la hipdtesis OE3H2 para
dichas las puntuaciones del analisis sociométrico.

En cambio, se debe aceptar la hipdotesis OE3H2 y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en la variable de la eleccion No quieren juntarse con ¢l (le
rechazan). Ademas, también, existe diferencia significativa en la variable de las elecciones
de Quieren juntarse con €l (le elijen) y Prosocial de los estudiantes dependiendo de la edad

que presentan.
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Tabla 43

Estudio de diferencias entre el analisis sociométrico con respecto a la edad

Edad N Media Desv. Tip. p
12 anos 87 21,66 10,35
13 atios 117 17,90 9,57
Le eligen 14 afios 67 18,80 11,10
,012%
15 aflos 55 18,11 7,79
16 afios 10 26,23 10,81
17 afios 5 14 7,42
12 afios 87 9,62 13,48
13 afios 117 8,17 9,88
Le rechazan 14 afios 67 13,04 12,05
,004**
15 afios 55 10,25 13,16
16 afios 10 8,12 13,32
17 afios 5 23 16,05
12 afios 87 0,18 0,39
13 afios 117 0,19 0,39
Prosocial 14 atios 67 0,09 0,29
,016*
15 afios 55 0,11 0,31
16 afios 10 0,50 0,53
17 afios 5 0 0

* p<,05; **p<,01

Dependiendo de la edad, si que se evidencian diferencias significativas en el
numero de estudiantes elegidos (p=,012) y Prosociales (p=,016) siendo la edad de 16 afios,
donde obtienen mayor nimero de elecciones los mismos estudiantes. En cambio, el mayor
nimero de rechazos (p=,004) aparece a la edad de 17 afios que coinciden con los
estudiantes que ha repetido uno o dos cursos, volviendo a manifestarse el fracaso de la
repeticion en la variable sociométrica.

No se encuentran estudios que comparen las elecciones de acuerdo con el grupo de edad.

5.3.3.- Anélisis sociométrico y curso (OE3H3).
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Para comprobar la hipotesis OE3H3 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones del andlisis
sociométrico por curso.

En el percentil obtenido de la variable le elijen obtiene una significacion inferior a
,01 y en le rechazan, sufre acoso y problemas de convivencia obtienen una significacion
inferior a ,05. El resto de las puntuaciones del analisis sociométrico obtienen una p>,05 por
lo que no podemos aceptar la hipdtesis OE3H3 para dichas las puntuaciones del analisis
sociométrico.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE3H3 y confirmar que hay evidencias de
que existen diferencias significativas en la variable de la eleccion le elijen. Ademas,
también, existe diferencia significativa en la variable de las elecciones de le rechazan, sufre
acoso y problemas de convivencia de los estudiantes dependiendo del curso en el que se

encuentran matriculados.
Tabla 44

Estudio de diferencias entre el analisis sociométrico con respecto al curso

Curso N Media Desv. Tip. p
1°ESO 117 20,76 11,30
Le eligen 2°ESO 135 16,98 8,81
,009**
3°ESO 45 20,11 9,97
4°ESO 44 21,38 8,60
1°ESO 117 10,39 12,98
2°ESO 135 8,56 10,02
Le rechazan ,023*
3°ESO 45 15 15,52
4°ESO 44 8,65 11,09
1°ESO 117 0,56 1,82
Sufre acoso 2°ESO 135 0,11 0,82
,028%
3°ESO 45 0,56 1,91
4°ESO 44 0,62 4,11
1°ESO 117 0,56 1,82
2°ESO 135 0,11 0,82
Problemas de convivencia ,028%*
3°ESO 45 0,56 1,91
4°ESO 44 0,62 4,11

191



* p<,05; **p<,01

Con los datos analizados, se observan diferencias significativas en los items de
estudiantes que son elegidos (p=,009), estudiantes que perciben que hay problemas de
convivencia (p=,028) y estudiantes que pueden estar sufriendo acoso segin sus
compaiieros (p=,028), evidenciando el mayor numero de selecciones de estos items en 4°
de Ia ESO que puede ser explicado porque tienen mayor capacidad para discernir este tipo
de matices en las relaciones.

También se evidencia diferencias significativas en las elecciones de rechazo de
estudiantes (p=,023), indicando una media muy alta en 3° de la ESO, dato que es coherente
con los resultados indicados anteriormente porque en este grupo nos encontramos la
poblacion que ha repetido una o dos veces y que tendrian en la actualidad 16 o 17 afos.
Esto nos permite continuar manifestando que la repeticion es contraria a las relaciones
sociométricas en el aula.

En el resto de los items valorados, no se aprecian diferencias significativas.

5.3.4.- Analisis sociométrico y momento de repeticion (OE3H4).

Para comprobar la hipotesis OE3H4 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones del andlisis
sociométrico por el momento de repeticion.

En el percentil obtenido de la variable le elijen, le rechazan, impopular y cultura
diferente obtiene una significacion inferior a ,01. El resto de las puntuaciones del analisis
sociométrico obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar la hipdtesis OE3H4 para
dichas las puntuaciones del analisis sociométrico.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE3H4 y confirmar que hay diferencias
significativas en las variables de la eleccion le elijen, le rechazan, impopular y cultura
diferente de los estudiantes dependiendo del por el momento de repeticion del momento de

repeticion.
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Tabla 45

Estudio de diferencias entre el analisis sociométrico con respecto al momento de

repeticion

Curso N Media Desv. Tip. p
Nunca 299 19,98 10,06

Le eligen EP 15 13,67 6,61

,001%**

ESO 22 16,34 8,07
EP-ESO 5 6,06 6,30
Nunca 299 9,56 12,11
EP 15 8,22 8,51

Le rechazan ,002%*
ESO 22 12,57 10,34
EP-ESO 5 33,67 9,68
Nunca 299 4,22 1,18

Autoestima EP 15 3,33 1,68

,085

ESO 22 3,95 1,36
EP-ESO 5 3,60 1,67
Nunca 299 0,14 0,35 ,001%*
EP 15 0,20 0,41

Impopular
ESO 22 0,27 0,46
EP-ESO 5 0,80 0,45

Cultura diferente Nunca 299 0,05 0,21 ,000%%*
EP 15 0,07 0,26
ESO 22 0,09 0,29
EP-ESO 5 0,80 0,45

* p<,05; **p<,01

Se evidencian diferencias significativas en el grupo de alumnos que han repetido
en 2 ocasiones respecto al resto de grupos siendo muy bajo en el item de estudiantes que
los elijan (p=,001), muy alto en el item de compaieros que les rechazan (p=,002),
Impopular (p=,001) y que presentan cultura diferente (p=,000). Lo que confirma nuestras
hipotesis anteriores permitiendo evidenciar que los estudiantes con 2 repeticiones tienen
un nivel de integracion en el grupo muy bajo, siendo en su mayoria rechazado por sus

companeros.
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Por ultimo, nos vemos obligados a destacar puntuaciones que aun no marcando
como significativas en el analisis estadistico, deben ser consideradas en la investigacion y
en la reflexion sobre la repeticion. Asi pues, si observamos la variable autoestima, se debe
destacar que aquel alumnado que ha repetido en Educacion primaria, tiene puntuaciones

muy bajas con respecto al que ha repetido en secundaria o no ha repetido.

5.3.5.- Analisis sociométrico y la tipologia de necesidad especifica de apoyo educativo
(OE3HS5).

Para comprobar la hipotesis OE3HS5 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones del andlisis
sociométrico por necesidad especifica de apoyo educativo.

En el percentil obtenido de la variable cultura diferente obtiene una significacion
inferior a ,01 y en le elijen, le rechazan, popular e impopular obtienen una significacion
inferior a ,05. El resto de las puntuaciones del analisis sociométrico obtienen una p>,05 por
lo que no podemos aceptar la hipdtesis OE3H3 para dichas las puntuaciones del andlisis
sociométrico.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE3HS5 y confirmar que hay diferencias
altamente significativas en la variable de la eleccion cultura diferente. Ademas, también,
existen diferencias significativas en la variable de las elecciones de le elijen, le rechazan,
popular e impopular de los estudiantes dependiendo de la necesidad especifica de apoyo

educativo.
Tabla 46
Estudio de diferencias entre el analisis sociométrico con respecto a la necesidad

especifica de apoyo educativo

Tipo de
Media Desv. Tip. p
NEAE
Le eligen NP 288 19,68 9,87
,012%*
AACC 11 13,91 9,54
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ACNEE 6 26,58 13,99

ANCE 2 0 0
DEA 18 15,34 6,48
TDAH 16 19,37 10,65
NP 288 9,46 12,10
AACC 11 10,87 8,85
Le rechazan ACNEE 6 9,70 12,87 .
ANCE 2 3333 11,79 1
DEA 18 10,15 8,35
TDAH 16 17,12 15,12
NP 288 0,17 0,37
AACC 11 0 0
Popular ACNEE 6 0,50 0,55 027*
ANCE 2 0 0
DEA 18 0 0
TDAH 16 0,06 0,25
Impopular NP 288 0,14 0,37 ,012%
AACC 11 0,27 0,47
ACNEE 6 0,17 0,41
ANCE 2 1 0
DEA 18 0,28 0,46
TDAH 16 0,25 0,45
Cultura diferente NP 288 0,05 0,22 ,000%**
AACC 11 0,09 0,30
ACNEE 6 0 0
ANCE 2 1 0
DEA 18 0,11 0,32
TDAH 16 0,13 0,34

* p<,05; **p<,01

Los datos confirman que existen diferencias significativas en cuanto a los grupos
de acuerdo con su necesidad especifica de apoyo educativo. Evidenciando que los
estudiantes con necesidades educativas especiales es el grupo que mas veces son elegidos
(p=,012) y mas popular (p=,027). Mientras que el grupo de estudiantes con necesidad de
compensatoria educativa es el mas rechazado (p=,031), mas impopular (p=,012) y con

cultura diferente (p=,000), podria ser explicado por un fallo de integraciéon y educacion
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intercultural en el centro de los estudiantes, asi como la influencia y presion de la sociedad

hacia un modelo de proteccionismo y rechazo a politicas interculturales en el pueblo.

5.3.6.- Anélisis sociométrico y la tipologia de situacion sociofamiliar (OE3H6).

Para comprobar la hipotesis OE3H6 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
obteniendo en las puntuaciones del anélisis sociométrico un significante superior a ,05
independientemente de la situacidon sociofamiliar. Por lo que no se puede descartar la
hipoétesis nula y no podemos aceptar la hipotesis OE3H6.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
las puntuaciones del andlisis sociométrico dependiendo de la tipologia de situacion

sociofamiliar.
Tabla 47

Estudio de diferencias entre el andlisis sociométrico con respecto a la situacion

sociofamiliar
GENERO N Media Desv. Tip. p
Sin separar 293 19,41 9,68
Le eligen ,509
separados 48 18,37 11,79
Sin separar 293 9,75 11,98
Le rechazan ,226
separados 48 11,85 13,30
Sin separar 293 0,44 2,15
Sufre acoso ,231
separados 48 0,10 0,69
Problemas de Sin separar 293 0,44 2,15 531
convivencia separados 48 0,10 0,69 ’
Sin separar 293 4,16 1,24
Autoestima ,770
separados 48 4,13 1,24
Sin separar 293 0,17 0,38
Prosocial ,246
separados 48 0,10 0,31
Sin separar 293 0,16 0,36
Popular ,568
separados 48 0,13 0,33
Sin separar 293 0,15 0,36
Impopular ,084
separados 48 0,25 0,44
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Sin separar 293 0,06 0,24
Cultura diferente 977
separados 48 0,06 0,24

* p<,05; **p<,01

Los datos obtenidos confirman que debe ser rechazada esta hipdtesis, no
evidenciandose diferencias significativas respecto a la situacion parental de familia

separada con conjunta.

5.4.- Estudio de la inteligencia general de los estudiantes.
Las puntuaciones de Inteligencia General y sus componentes y CI total se
obtuvieron a través de la prueba de Bateria de Aptitudes Generales y Diferenciales (Yuste

et al., 2002).

Tabla 48

Datos estadisticos de los percentiles obtenidos de los componentes de la inteligencia de

la prueba BADYG
Desviacion
Minimo Maximo Media estandar Asimetria Curtosis
Error Error
CI 56 138 100,10 14,050 -,058 ,140 239 278
IG PC 1 99 54,60 25,873 -,105 ,140 -,973 278
RR PC 3 99 60,85 24,283 -,342 ,140 -, 758 278
VVPC 4 99 57,67 24,228 -,128 ,140 -,864 278
NN PC 1 99 47,01 29,243 ,071 ,140 -1,228 278
EE PC 1 99 56,83 27,708 -,282 ,140 -,985 278
1RV PC 1 99 58,35 24,679 =313 ,140 -, 741 278
2RN PC 2 99 60,25 25,650 -,355 ,140 -,872 278
3RE PC 2 99 57,77 27,952 -,301 ,140 -1,084 278
4VV PC 1 99 56,24 25,552 -,153 ,140 -,940 278
SNN PC 1 125 32,30 29,548 774 ,140 =517 278
6GE PC 1 99 54,26 28,607 -,221 ,140 -1,103 278
7MA PC 1 99 54,16 25,107 -,096 ,140 -,881 279
8MV PC 5 99 58,36 22,441 -,282 ,140 -,621 ,279
9DE PC 1 188 47,14 29,373 427 ,140 ,343 279
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EFICACIA 21 92 61,77 14,488 -,292 ,140 -,449 279
RAPC 1 91 47,42 26,604 ,154 ,140 -1,126 279
oM 0 67 6,85 8,349 2,288 ,140 9,204 279

Nota: CI: Cociente intelectual. IG: Inteligencia general. RR: Razonamiento. VV: Factor verbal. NN: Factor
numérico. EE: Factor espacial. 1Rv: Analogias Verbales. 2Rn: Series Numéricas. 3Re: Matrices 16gicas.
4Vv: Cierre de oraciones. 5SNn: Problemas numéricos. 6Ge: Encaje de Figuras. 7Ma: Memoria auditiva relato.
8Mv: Memoria visual ortografica. 9De: Discriminacion de diferencias. EF: Eficacia. RA: Rapidez. OM:

Numero de omisiones.

La prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (con la correccion de Lilliefors) de
los resultados obtenidos en las puntuaciones obtenidas en el andlisis sociométrico muestran
en todos los casos una significacion inferior a ,01, por lo que se debe rechazar la hipotesis

nula de distribucion normal y utilizar para el anélisis de datos pruebas no paramétricas.

5.4.1.- Inteligencia general y género (OE4H]1).

Para comprobar la hipotesis OE4H1 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
presentando, en las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia por género, un
significante superior a ,05 en todas las puntuaciones excepto en la puntuacion obtenida en
9DE. Por lo que no se puede descartar la hipotesis nula y no podemos aceptar totalmente
la hipotesis OE4H1.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia, excepto en la puntuacion obtenida
en Discriminacion de Diferencias dependiendo del género masculino y femenino, en la que
se obtiene una significacion inferior a ,01. Debiendo rechazar la hipotesis nula y aceptando

la hipotesis OE4H1 en este item.

Tabla 49

Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto al género

GENERO N Media Desv. Tip. p
CI Hombre 158 100,91 14,69 203
Mujer 147 99,22 13,32 ’
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IGPC Hombre 158 55,65 26,77

452
Mujer 147 53,48 24,91
RR PC Hombre 158 61,44 24,96
Mujer 147 60,22 23,60 332
VV PC Hombre 158 59,11 25,38
Mujer 147 56,12 22,90 183
NN PC Hombre 158 4825 28,54
Mujer 147 45,69 30,02 474
EE PC Hombre 158 57,16 27,53
Mujer 147 56,48 27,99 824
1 RV PC Hombre 158 59,84 2531
Mujer 147 56,76 23,97 o184
2RN PC Hombre 158 61,08 25,04
Mujer 147 59,35 26,35 94
3RE PC Hombre 158 57,58 28,50
Mujer 147 57,97 27,45 o7
4VV PC Hombre 158 57,51 26,41
Mujer 147 54,86 24,61 338
SNN PC Hombre 158 34,35 30,74
Mujer 147 30,09 28,15 292
6GE PC Hombre 158 54,87 28,80
Mujer 147 53,61 28,48 700
7MA PC Hombre 158 55,71 25,11
Mujer 147 52,52 25,08 213
8MV PC Hombre 158 57,94 22,42
Mujer 147 58,80 22,53 764
9DE PC Hombre 158 51,37 28,33
Mujer 147 42,64 29,89 04
EFICACIA Hombre 158 61,71 14,49
Mujer 147 61,82 14,53 992
RA PC Hombre 158 48,96 26,65
Mujer 147 45,75 26,54 202
oM Hombre 158 6,73 8,74
488
Mujer 147 6,98 7,94

* p<,05; **p<,01
Se descarta la diferencia por géneros, en consonancia con lo indicado por Blazquez

Garcés (2015).
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5.4.2.- Inteligencia general y edad (OE4H?2).

Para comprobar la hipotesis OE4H2 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones obtenidas en la
prueba de inteligencia por edad.

La puntuacion obtenida en Eficacia presenta una significacion inferior a ,01 y en
Factor Numérico (NN), Series Numéricas (2RN), Problemas Numéricos (SNN) y Rapidez
(RA) obtienen una significacion inferior a ,05. El resto de las puntuaciones obtenidas en la
prueba de inteligencia obtienen una p>,05 por lo que no podemos aceptar la hipotesis
OE3H2 para dichas las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia.

En cambio, se debe aceptar la hipdtesis OE4H2 y confirmar que hay diferencias
significativas en la variable de la puntuacion de Eficacia. Ademads, también, existe
diferencia significativa en las puntuaciones de NN, 2RN, SNN y RA de los estudiantes

dependiendo de la edad que presentan.
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Tabla 50

Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto a la edad

Edad N Media Desv. Tip. p

NN PC 12 afios 83 50,04 27,54
13 afios 110 43,79 27,92
14 afios 59 43,75 28,91

,012%*
15 afios 40 50,80 33,33
16 afios 9 74,44 25,95
17 aflos 4 21,50 32,42

2RN PC 12 afios 83 61,88 26,02 ,040*
13 afios 110 57,45 24,83
14 afios 59 57,97 26,31
15 afios 40 65,38 25,31
16 afios 9 80 17,86
17 aflos 4 41,25 26,95

SNN PC 12 afios 83 35,37 30,23 ,013%*
13 afios 110 28,51 25,99
14 afios 59 29,12 28,90
15 afios 40 35,98 34,57
16 afios 9 64 27,98
17 aflos 4 11,25 19,84

EFICACIA 12 afios 83 62,02 13,14 ,008**
13 afios 110 62,75 13,85
14 afios 59 58,59 16,43
15 afios 40 62,10 14,40
16 afios 9 72,22 12,35
17 afios 4 49,25 21,23

RAPC 12 afios 83 48,84 28,09 J011%
13 afios 110 40,06 23,92
14 afios 59 52,90 26,98
15 afios 40 54,53 25,79
16 afios 9 50,56 30,58
17 afios 4 59,75 24,78

* p<,05; **p<,01
Se evidencian diferencias significativas en el Factor Numérico (p=,012) y sus

componentes: Series numéricas (p=,040), Problemas numéricos (p=,040) siendo muy alto
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en la edad de 16 afios y muy baja en la de 17 afios. También se evidencian diferencias
estadisticamente significativas en la eficacia (p=,008) y rapidez (p=,011) presentando una
eficacia significativamente inferior en los estudiantes con 17 afios y por el contrario una
rapidez superior de los mismos. Lo que pudiera explicarse por un sintoma de dejadez
producido por la repeticion de curso en consonancia con lo indicado en el informe de
Eurydice y Cedefop para la Comision Europea de 2014 (European
Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014).

5.4.3.- Inteligencia general y curso (OE4H3).

Para comprobar la hipotesis OE4H3 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones obtenidas en la
prueba de inteligencia por curso.

La puntuacion obtenida en Cociente intelectual (CI), Factor numérico (NN) y
Cierre de oraciones (4VV) presenta una significacion inferior a ,01 y en Inteligencia
general (IG), Factor verbal (VV), Analogias Verbales (1RV), Series Numéricas (2RN),
Problemas numéricos (SNN), Eficacia (EF) y Rapidez (RA) obtienen una significacion
inferior a ,05. El resto de las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia obtienen
una p>,05 por lo que no podemos aceptar la hipotesis OE3H3 para dichas las puntuaciones
obtenidas en la prueba de inteligencia.

En cambio, se debe aceptar la hipotesis OE4H3 y confirmar que hay
diferencias significativasque nos indican que en cursos superiores es mayor el
Cociente intelectual (CI), Factor numérico (NN) y Cierre de oraciones (4VV),
Inteligencia general (IG), Factor verbal (VV), Analogias Verbales (1RV), Series
Numéricas (2RN), Problemas numéricos (SNN), Eficacia (EF) y Rapidez (RA).

Tabla 51

Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto al curso

Curso N Media Desv. Tip. p
CI I°ESO 112 99,53 13,19 ,003%%*
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2°ESO 122 98,79 14,68
3°ESO 32 97,22 12,83
4°ESO 39 108,18 13,01
I°ESO 112 54,76 2473
2°ESO 122 51,93 26,81
IGPC 3°ESO 32 49,41 2436 oL
4°ESO 39 66,77 2448
I°ESO 112 56,11 23,59
VV PC 2°ESO 122 55,85 25,39
,012%
3°ESO 32 55,19 21,20
4 ESO 39 69,85 21,83
NN PC I°ESO 112 4935 2745
2°ESO 122 42,57 28,81
,002%*
3°ESO 32 38,84 28,33
4°ESO 39 60,92 31,74
I°ESO 112 5481 25,57 ,018*
1 RV PC 2°ESO 122 57,43 24.86
3°ESO 32 60,94 20,03
4 ESO 39 69,28 22,33
I°ESO 112 60,43 25,60 ,046*
2°ESO 122 58,42 25,67
2RN PC
3°ESO 32 55,03 24,32
4 ESO 39 69,72 25,33
I°ESO 112 56,38 23,66 ,003%*
4VV PC 2°ESO 122 53,86 26,49
3°ESO 32 49,31 24,63
4 ESO 39 68,95 2521
5NN PC I°ESO 112 35,60 29,69 L001*
2°ESO 122 26,11 26,80
3°ESO 32 25,78 26,26
4°ESO 39 47,51 33,65
I°ESO 110 62,06 13,77 016
EFICACIA 2°ESO 122 61,08 15,15
3°ESO 32 56,34 14,48
4 ESO 39 67,51 12,73
RA PC I°ESO 110 4735 27,63 L037*
2°ESO 122 4341 25,52
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3°ESO 32 57,03 24,09
4°ESO 39 52,26 27,10

* p<,05; **p<,01

Los datos obtenidos evidencian diferencias significativas entre los cursos en
Cociente intelectual (p=,003), Inteligencia general (p=,012), Factor verbal (p=,012), Factor
numérico (p=,002), Analogias Verbales (p=,018), Series Numéricas (p=,046), Cierre de
oraciones (p=,003), Problemas numéricos (p=,001) y Eficacia (p=,016), obteniendo la
puntuacion mas alta en 4° de la ESO y la mas baja en 3° de la ESO, lo que nos permite
inferir que el curso de 3° de la ESO es un curso estanco, donde se van quedando los
estudiantes con menor capacidad. Por otro lado, se evidencian diferencias significativas en
Rapidez (p=,037), siendo los estudiantes de 3° de la ESO los que realizan la prueba con
mayor rapidez y los de 2° de la ESO con mayor lentitud y bastante eficaces, lo que puede
ser debido a la madurez propia del adolescente en su busqueda de la perfeccion a costa del
tiempo, situacion que se suele arrastrar desde la educacion primaria y que también se

observa en 1° de la ESO.

5.4.4.- Inteligencia general y momento de repeticion (OE4H4).

Para comprobar la hipotesis OE4H4 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones obtenidas en la
prueba de inteligencia por el momento de repeticion.

La puntuacion obtenida en CI, IG, RR, VV, NN, 2RN, 4VV, 5NN, 8MV vy
EFICACIA presenta una significacion inferior a ,01 y en 1RV, 3RE y 7MA obtienen una
significacion inferior a ,05. Por tanto, se debe aceptar la hipdotesis OE4H4 y confirmar
que hay diferencias altamente significativas en las variables de la puntuacion de CI,
IG, RR, VV, NN, 2RN, 4VV, 5NN, 1RV, 3RE, TMA, 8MV y EFICACIA de los

estudiantes dependiendo del momento de repeticion.
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Tabla 52

Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto al momento de

repeticion

Curso N Media Desv. Tip. p
Nunca 274 101,76 12,81
CI EP 13 79,92 16,66
L000%*
ESO 14 92,71 14,74
EP-ESO 4 77,75 9,29
Nunca 274 56,75 24,59
EP 13 27,46 25,88
L000%*
IGPC ESO 14 48,29 31,66
EP-ESO 4 18 13,44
Nunca 274 62,72 23,14
RRPC EP 13 36 27,53
001%*
ESO 14 55,71 28,16
EP-ESO 4 31,75 17,86
Nunca 274 59,27 23,30
EP 13 33,23 23,42
VV PC ,000%*
ESO 14 59,07 26,65
EP-ESO 4 2225 17,95
Nunca 274 49,43 28,85
EP 13 17 2232
NN PC 000%*
ESO 14 34,29 23,74
EP-ESO 4 2325 22,81
Nunca 274 59,59 2426
LRV PC EP 13 40 26,08 o1
ESO 14 59,43 22.86 ’
EP-ESO 4 29.25 20,98
Nunca 274 61,82 2528
EP 13 36,54 2125
2RN PC ,004%*
ESO 14 56,64 22,18
EP-ESO 4 41,75 3721
Nunca 274 59,44 26,77
3RE PC EP 13 36,92 34.26 022%
ESO 14 51,07 34,44
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EP-ESO 4 34,75 32,53

Nunca 274 57,93 24,58
EP 13 29,62 23,30

4VV PC ,000%*
ESO 14 58,36 28,58
EP-ESO 4 19,50 17,25
Nunca 274 34,49 29,81
EP 13 8,77 13,40

5NN PC 000**
ESO 14 17,14 21,34
EP-ESO 4 11,25 19,84
Nunca 273 55,59 24,73
EP 13 38,08 26,34

7MA PC 044%

ESO 14 45,21 27,24
EP-ESO 4 40,50 17,52
Nunca 273 60,03 21,41
EP 13 38,54 25,43

8MV PC ,004**
ESO 14 48,43 28,10
EP-ESO 4 43,25 24,05
Nunca 272 63,18 13,49
EP 13 47,15 17,24

EFICACIA ,000**
ESO 14 52,50 18,48
EP-ESO 4 45,75 12,84

* p<,05; **p<,01

Se constatan diferencias estadisticamente significativas dependiendo de la etapa
repetida en el Cociente intelectual (p=,000), Inteligencia general (p=,000), Razonamiento
(p=,001), Factor verbal (p=,000), Factor numérico (p=,000), Factor espacial, Analogias
Verbales (p=,012), Series Numéricas (p=,004), Matrices logicas (p=,022), Cierre de
oraciones (p=,000), Problemas numéricos (p=,000), Memoria auditiva relato (p=,044),
Memoria visual ortografica (p=,004), Eficacia (p=,000) siendo estadisticamente mas bajas
las puntuaciones obtenidas por los estudiantes cuando han repetido alguna vez respecto a
los que no han repetido. Y dentro del grupo de estudiantes que han repetido, obtienen
puntuaciones muy bajas los estudiantes que han repetido en Educacion Primaria. Esto

puede ser explicado por el alto contenido memoristico en el curriculo del sistema educativo
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que hace que aquellos estudiantes con bajos niveles de inteligencia general fracasen en el

sistema. Esta muy relacionado con los anteriores resultados obtenidos.

5.4.5.- Inteligencia general y la tipologia de necesidad especifica de apoyo educativo
(OE4H)Y).

Para comprobar la hipotesis OE4HS5 se ha utilizado la prueba Kruskal-Wallis
obteniendo diferentes resultados de significacion en las puntuaciones obtenidas en la
prueba de inteligencia por la tipologia de necesidad especifica de apoyo educativo.

La puntuacion obtenida en CI, IG, RR, VV, NN, EE, 1RV, 2RN, 3RE, 4VV, 5NN,
T™MA, 8MV y EFICACIA presenta una significacion inferior a ,01 y en 6GE obtiene una
significacion inferior a ,05. Por lo que se debe aceptar la hipétesis OE4HS y confirmar
que hay diferencias altamente significativas en la variable de la puntuacion de CI, IG,
RR, VV, NN, EE, 1RV, 2RN, 3RE, 4VV, 5NN, 6GE, TMA, 8MV y EFICACIA de los

estudiantes dependiendo de la tipologia de necesidad especifica de apoyo educativo.
Tabla 53
Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto a la tipologia de

necesidad especifica de apoyo educativo

Edad N Media Desv. Tip. p
NP 255 100,92 12,50
AACC 10 119,40 16,04
CI ACNEE 6 95 16,43
,000%**
ANCE 1 91 0
DEA 17 83,29 18,38
TDAH 16 95,19 11,37
NP 255 56,05 24,08
AACC 10 83,40 24,95
IG PC ,000%*
ACNEE 6 46,50 30,98
ANCE 1 34 0
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DEA 17 28,41 2925
TDAH 16 45,75 2525
NP 255 61,71 22,96
AACC 10 88,10 18,34
RR PC
ACNEE 6 55,83 33,74
,000%*
ANCE 1 34 0
DEA 17 34,94 2531
TDAH 16 61,25 20,84
NP 255 58,92 22,81
AACC 10 84,80 20,86
VV PC ACNEE 6 58 34,86
,000%*
ANCE 1 11 0
DEA 17 36,18 25,96
TDAH 16 46,31 19,42
NP 255 48,56 28,71
AACC 10 68,40 26,22
NN PC ACNEE 6 32 25,14
002+
ANCE 1 48 0
DEA 17 25,18 25,53
TDAH 16 37,75 3143
NP 255 57,38 26,07
AACC 10 83,20 26,54
EE PC ACNEE 6 51,17 36,32
,002%%
ANCE 1 64 0
DEA 17 34,88 35,17
TDAH 16 56,69 28,89
NP 255 58,96 23,71
AACC 10 85,90 22,95
1 RV PC ACNEE 6 60,83 33,21
,000%*
ANCE 1 6 0
DEA 17 38,94 22,55
TDAH 16 54,44 21,48
NP 255 61,04 25,17
AACC 10 77,20 19,95
2RN PC ACNEE 6 49,50 30,36
,009%*
ANCE 1 52 0
DEA 17 40,12 25,59
TDAH 16 62,88 25,28
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NP 255 57,99 26,60
AACC 10 90,40 13,86
3RE PC ACNEE 6 57,50 41,01
,000%*
ANCE 1 72 0
DEA 17 34,18 32,50
TDAH 16 58,19 26,46
NP 255 57,85 24,15
AACC 10 79,60 20,97
4VV PC ACNEE 6 54,83 34,88
,000%*
ANCE 1 24 0
DEA 17 35,65 29,20
TDAH 16 40,25 23,38
NP 255 34,12 29,79
AACC 10 50,80 34,02
5NN PC ACNEE 6 14,17 15,60
,001++
ANCE 1 41 0
DEA 17 18,35 23,48
TDAH 16 12,69 15,86
NP 255 54,88 2743
AACC 10 75 32,73
6GE PC ACNEE 6 44 26,75
,030%
ANCE 1 54 0
DEA 17 36,88 35,02
TDAH 16 53,75 31,32
NP 254 54,70 24,86
AACC 10 78,20 16,12
7MA PC ACNEE 6 47,83 38,37
,005%++
ANCE 1 51 0
DEA 17 37,76 24,67
TDAH 16 50,63 17,11
NP 254 60,33 2141
AACC 10 75,80 20,15
ACNEE 6 4933 23,99
SMV PC ,000%*
ANCE 1 20 0
DEA 17 33,59 19,93
TDAH 16 48,19 19,51
9DE PC NP 254 46,05 27,52
,028%
AACC 10 67,30 30,84
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ACNEE 6 49,50 33,36

ANCE 1 26 0
DEA 16 42,69 32,36
TDAH 16 56,69 46,55
NP 254 62,62 13,62
AACC 10 73,80 12,13
EFICACIA ACNEE 6 53,17 20,22
001
ANCE 1 63 0
DEA 16 47,06 17,85
TDAH 16 58,56 13,18

Se evidencia diferencias significativas en todos los componentes de la inteligencia
comparando el grupo de estudiantes que no presentan ninguna necesidad de apoyo
educativo o con altas capacidades intelectuales con el de los que si la presentan. Dentro de
estos las puntuaciones mas bajas corresponden los estudiantes con necesidad de

compensatoria educativa, dificultades de aprendizaje y TDAH.

5.4.6.- Inteligencia general y la tipologia de situacion sociofamiliar (OE4H6).

Para comprobar la hipotesis OE4H6 se ha utilizado la prueba U Mann Whitney
presentando, en las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia por tipologia de
situacion sociofamiliar, un significante superior a ,05 en todas las puntuaciones excepto en
las puntuaciones obtenida en CI, IG, RR, VV, 1RV, 4VV, NN, 2RN, 5NN y EFICACIA.
Por lo que no se puede descartar la hipotesis nula y no podemos aceptar totalmente la
hipotesis OE4H6.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias en
las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia, excepto en las puntuaciones
obtenidas en CI, IG, RR, VV, IRV, 4VV, NN, 2RN, 5NN y EFICACIA dependiendo de
la situacion sociofamiliar.

En cambio, en las puntuaciones obtenidas en CI, IG, RR, VV, 1RV y 4VV, la
significacion obtenida es inferior a ,01 y en las puntuaciones obtenidas en NN, 2RN, SNN
y EFICACIA la significacion es inferior a ,05. Debiendo rechazar la hipdtesis nula y
aceptando la hipotesis OE4H6.

210



Lo que nos permite confirmar que hay diferencias altamente significativas en la
variable de la puntuacion de CI, IG, RR, VV, IRV y 4VV. Ademas, también, existe
diferencia significativa en las puntuaciones de NN, 2RN, 5NN y EFICACIA de los

estudiantes dependiendo de la situacion sociofamiliar.
Tabla 54
Estudio de diferencias entre la inteligencia general con respecto a la tipologia de

situacion sociofamiliar

GENERO N Media Desv. Tip. p
CI Sin separar 263 101,11 13,65
,009%**
separados 42 93,76 15,02
1G PC Sin separar 263 56,30 25,55
,005%*
separados 42 43,98 25,65
RR PC Sin separar 263 62,43 23,72
,007**
separados 42 50,98 25,69
VV PC Sin separar 263 59,58 23,68
,001**
separados 42 45,67 24,45
NN PC Sin separar 263 48,65 29,44 .
,015
separados 42 36,79 26,02
1 RV PC Sin separar 263 60,01 24,29
,004%*
separados 42 4795 24,85
2RN PC Sin separar 263 61,49 25,96
,024%*
separados 42 52,48 22,33
4VV PC Sin separar 263 58,18 25,21
,009%**
separados 42 44,07 24,59
5NN PC Sin separar 263 33,76 30,11
,046*
separados 42 23,12 24,07
EFICACIA Sin separar 261 62,57 14,07 038+
separados 42 56,74 16,13 ’

* p<,05; **p<,01

211



Los datos obtenidos evidencian diferencias estadisticamente significativas entre el

grupo de padres sin separar y padres separados en las puntuaciones obtenidas en Cociente

intelectual (p=,009), Inteligencia general (p=,005), Razonamiento (p=,007), Factor verbal

(p=,001), Factor numérico (p=,015), Analogias Verbales (p=,004), Series Numéricas

(p=,024), Cierre de oraciones (p=,009), Problemas numéricos (p=,046) y Eficacia (p=,038),

siendo en todos los casos la puntuacion inferior en el grupo de padres separados. No se han

encontrado estudios que nos permitan explicar esta relacion entre la inteligencia general y

la situacion de los padres, por lo que seria interesante profundizar en la misma en estudios

posteriores.

5.5.- Estudio de la inteligencia emocional y el rendimiento académico (OESHI).
La correlacion entre las variables se calculd con el Rho de Spearman al no

cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.

Tabla 55
Correlacion bivariada de la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento

academico (por materias) general (OE5SH1)

INTRA- INTER- MANEJODEL  ADAPTABILIDAD ESTADO DE IMPRESION EQ
PERSONAL PERSONAL ESTRES ANIMO POSITIVA
Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N

NS -085 ,141 300 -150 ,009 300 -187 ,001 300 -187" ,001 300 -127° ,028 300 -050 ,387 300 -,179” ,002 301
NM ,032,584 300 ,192 ,001 300 213" ,000 300 242" ,000 300 ,079 ,172 300 ,025 ,672 300 ,203" ,000 301
BYGE 017 ,834 161 ,066 408 161 213" ,007 161 115,147 161 033,676 161  ,027 ,737 161 ,081 ,308 162
ccL o -,021 ,829 106,253 ,009 106  ,198° ,041 106 ,402" ,000 106 ,127 ,194 106 -001 ,989 106 ,266™ ,006 106
EDFI ,041 484 300 ,165™ ,004 300 ,188™ ,001 300 ,206™ ,000 300 ,138" ,017 300 ,057 .,328 300 ,184™ ,001 301
EPVA 055 ,561 115 ,150 ,110 115 ,280"™ ,002 115 ,060 525 115 ,029 757 115 -061 517 115 ,159 ,088 116
FR2  -093 280 137 155,071 137 022,794 137 2377 ,005 137 029 734 137 ,043 ,617 137 ,086 1,320 137
FYQ -028 ,645 267 ,045 463 267 ,120 1,051 267,161 ,008 267 029 ,638 267 ,012 ,848 267 ,074 230 268
GEH 020 ,729 288  ,133" 024 288 157 ,008 283 ,200" ,001 283 ,072 ,220 288 ,024 ,685 283 152 010 289
INGL ,004 ,952 288 ,197 ,001 288 206 ,000 288 ,203 ,001 288 ,008 ,898 288 -007 ,906 2838 ,199™ ,001 289
LATIN -,706 ,050 8 - 138 745 8 -597 ,118 8 -759° ,029 8 -639 ,088 8 -256 541 8 781" ,022 8
LCYL ,031 ,599 288 ,143" ,015 288 161 ,006 288 232 ,000 288  ,090 ,127 288 -3 961 288 172" ,003 289
MAT -019 754 288 ,054 360 283  ,121° ,040 288 ,191™ ,001 288  ,088 ,135 288 019 ,748 288 ,079 ,178 289
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MUSI -,082 245 204 1427043 204 151,031 204 213 ,002 204 -019 ,792 204 -091 ,197 204 ,138" ,050 204

VET 075 357 152 2177 007 152 165,042 152 129,113 152 060 462 152,194 017 152 200" ,013 153

* p<,05; **p<,01

Los resultados obtenidos evidencian que si que existe correlacion entre la
inteligencia emocional y el rendimiento académico (p<,05) aunque difiere de cada
componente evaluado:

e Intrapersonal, no se evidencia ninguna correlacidon respecto al rendimiento de
ninguna materia.

e Interpersonal, existe correlacion positiva en cuanto a la nota media, Cultura Clésica,
Educacion Fisica, Geografia e Historia, Inglés, Lengua Castellana y Literatura,
Musica y Valores Eticos lo que indica que a mayor puntuacion en el componente
interpersonal, mayor es el rendimiento de estas materias o viceversa. Y a su vez,
existe una correlacion negativa respecto al numero de suspensos que indica que, a
mayor puntuacion en el componente interpersonal, menor nimero de suspensos o
viceversa. Por ultimo, se debe destacar que en todos los casos el coeficiente Rho de
Spearman es muy bajo y cercano al cero, por lo que la correlacion es muy débil.

e Manejo del estrés, existe correlacion positiva en cuanto a la nota media, Biologia y
Geologia, Cultura Clasica, Educacion Fisica, Geografia e historia, Iniciacion a la
actividad emprendedora y empresarial, Inglés, Lengua Castellana y Literatura,
Mateméticas, Misica y Valores Eticos lo que indica que a mayor puntuacion en el
componente manejo del estrés, mayor es el rendimiento de estas materias o
viceversa. Y a su vez, existe una correlaciéon negativa respecto al numero de
suspensos que indica que, a mayor puntuacion en el componente manejo del estrés,
menor numero de suspensos o viceversa. Por ultimo, se debe destacar que en todos
los casos el coeficiente Rho de Spearman es muy bajo y cercano al cero, por lo que
la correlacion es muy débil.

e Adaptabilidad, existe correlacion positiva en cuanto a la nota media, Cultura
Clasica, Educacion Fisica, Francés, Fisica y Quimica, Geografia e Historia, Inglés,

Lengua Castellana y Literatura, Matematicas y Musica lo que indica que, a mayor
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puntuacion en el componente adaptabilidad, mayor es el rendimiento de estas
materias o viceversa. Y a su vez, existe una correlacion negativa respecto al nimero
de suspensos y Latin que indica que, a mayor puntuacion en el componente manejo
del estrés, menor nimero de suspensos y peor nota en la materia de Latin. Por
ultimo, se debe destacar que en todos los casos el coeficiente Rho de Spearman es
muy bajo y cercano al cero, por lo que la correlacion es muy débil excepto en la
materia de Latin que presenta un Rho=-,759, aunque la muestra no es lo
suficientemente grande para poder establecer un modelo tedrico, conviene
investigar esta relacion mas a fondo entre el componente de adaptabilidad y Latin
que nos permita buscar causas explicativas en el futuro.

Estado de 4nimo, existe correlacion positiva en cuanto a Educacion Fisica lo que
indica que, a mayor puntuacion en el componente de estado de animo, mayor es el
rendimiento de educacion fisica o viceversa. Y a su vez, existe una correlacion
negativa respecto al nimero de suspensos que indica que, a mayor puntuacion en
el componente de estado de animo, menor es el nimero de suspensos o viceversa.
Por ultimo, se debe destacar que en todos los casos el coeficiente Rho de Spearman
es muy bajo y cercano al cero por lo que la correlacion es muy débil.

Impresion positiva, existe correlacion positiva en cuanto a Valores éticos lo que
indica que, a mayor puntuacion en el componente de impresion positiva, mayor es
el rendimiento de valores éticos o viceversa. Aunque, se debe destacar que el
coeficiente Rho de Spearman es muy bajo y cercano al por lo que la correlacion es
muy débil.

Inteligencia emocional, existe correlacion positiva en cuanto a la nota media,
Cultura clasica, Educacion Fisica, Geografia e historia, Inglés, Lengua Castellana
y Literatura, Musica y Valores Eticos lo cual indica que, a mayor puntuacion en la
inteligencia emocional, mayor es el rendimiento de estas materias o viceversa. Y a
su vez, existe una correlacion negativa respecto al nimero de suspensos y Latin que
indica que, a mayor puntuacion en el componente inteligencia emocional, peor

rendimiento en la materia de Latin o viceversa. Por ultimo, se debe destacar que en
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todos los casos el coeficiente Rho de Spearman es muy bajo y cercano al cero por

lo que la correlacion es muy débil excepto en la materia de latin que presenta un

Rho=-,781, aunque la muestra no es lo suficientemente grande como se ha indicado

anteriormente.

Por lo tanto, se debe confirmar que si existe correlacion entre la inteligencia
emocional y el rendimiento académico, aunque su correlacion es muy débil excepto en la
materia de Latin, donde se evidencia una correlacion negativa y fuerte que debe ser

investigada en estudios posteriores.

5.5.1.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por género (OESH?2).

Los resultados de los datos obtenidos se encuentran en tabla siguiente. Se debe
concluir que, aunque se confirma que si existen diferencias correlacion entre la
inteligencia emocional y el rendimiento académico dependiendo del género, su

correlacion es muy débil y no nos permiten realizar una interpretacion correcta.
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Tabla 56

Correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los estudiantes separados por género

NS NM BYGE CCL ECON EDFI EPVA FR2 FYQ GEH IAEE INGL LCYL MAT MUSI VET MAAP
Masculino INTER-PERSONAL Rho _099 ,160° -004 ,206 -500 ,169° ,296° ,046 -004 ,140 -009 ,221° 071 ,004 ,091 ,116 -516
p 218 ,047 974 144 667 ,036 ,020 ,717 961 ,089 ,949 007 387 ,962 ,358 ,295 ,049

N 155 155 86 52 3 155 62 64 137 149 52 149 149 149 105 83 15

MANEJO DEL ESTRES Rho -276" 275" ,255° ,325° ,866 ,230" ,345" 110 ,188° ,193° ,242 220" ,169° ,128 ,152 ,296" -215
P ,001 001 018 ,019 ,333 ,004 ,006 ,388 ,028 ,018 ,084 ,007 ,039 ,121 ,122 ,007 441

N 155 155 86 52 3 155 62 64 137 149 52 149 149 149 105 83 15

ADAPTABILIDAD Rho -203" 248" 119 425" 1,000° ,194° 139 103 ,195 214" 300" ,207° 213" ,171° ,222° 101 ,010
p ,011  ,002 276 ,002 ,016 ,282 419 ,022 ,009 ,031 ,011 ,009 ,037 ,023 ,365 ,972

155 155 86 52 3 155 62 64 137 149 52 149 149 149 105 83 15

EQ Rho -,253" 250" 096 ,372" 866 ,212" 278 018 ,133 ,201° ,306° ,224" ,180° ,095 ,165 ,230° -432
P ,001 ,002 378 ,007 ,333 ,008 ,029 ,887 121 ,014 ,027 ,006 ,028 ,248 ,092 ,037 ,108

N 155 155 86 52 3 155 62 64 137 149 52 149 149 149 105 83 15

Femenino INTRA-PERSONAL Rho -026 -023 ,060 -153 0,000 ,034 ,034 -157 -101 ,003 -009 ,026 ,006 -086 -209° ,016 ,506
P 755 781 611 271 1,000 ,681 811 ,184 254 976 ,959 ,761 ,948 ,313 ,038 ,897 ,200

N 145 145 75 54 5 145 53 73 130 139 32 139 139 139 99 69 8

INTER-PERSONAL Rho _216" 227" 157 ,289° -447 162 -040 ,226 ,094 124 148 172" 223" 119 194 321" 082
p ,009 ,006 180 ,034 450 ,052 775 ,055 ,287 (145 418 043 ,008 ,163 ,054 ,007 ,846

N 145 145 75 54 5 145 53 73 130 139 32 139 139 139 99 69 8

ADAPTABILIDAD Rho -166° ,229° 108 ,365  -516 ,223" -043 ,341" 117 168 ,009 ,203° 252" 206" ,211° ,161 -391
P ,047 006 355 ,007 ,373 ,007 ,759 ,003 ,184 ,047 962 ,017 ,003 ,015 ,036 ,186 ,338

145 145 75 54 5 145 53 73 130 139 32 139 139 139 99 69 8

EQ Rho -095 ,143 058 ,135 -447 150 -003 ,129 ,013 ,088 ,000 ,166° ,164 ,059 ,110 ,166 ,174
P 253 ,085 617 ,332 450 ,070 ,985 ,278 ,886 ,299 1,000 ,050 ,052 ,491 ,280 ,170 ,654

N 146 146 76 54 5 146 54 73 131 140 33 140 140 140 99 70 9

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/56.pdf
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5.5.2.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por edad (OE5H3).

El analisis de datos de cada componente muestra:

Intrapersonal, no se aprecian diferencias en las correlaciones en funcion la edad de
los estudiantes.

Interpersonal, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la materia
que analicemos. La edad con mayor significatividad en su correlacion entre IE y
RA es a los 13 afos, en la que destaca la materia de cultura cldsica con una
correlacion fuerte positiva (Rho=,566) que indicaria que a mayor nivel de
inteligencia interpersonal mejor nota en la materia de Cultura clasica o viceversa,
aunque no se encuentra relacion explicativa entre ambas variables ni estudios
cientificos anteriores que nos permitan describir una direccionalidad de la relacion.
Manejo del estrés, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la
materia que analicemos. La edad con mayores materias con correlacion son los 13
y 16 afios. Aunque a los 13 afios la correlacion existente es bastante débil, en los
16 afios encontramos una correlacion fuerte negativa en cuanto al numero de
suspensos (Rho=-,817) lo que indicaria que, a mayor nivel de manejo del estrés,
menos niumero de suspensos o viceversa. También a los 16 afnos de edad se debe
prestar atencion a la correlacion fuerte positiva que se obtiene en nota media
(Rho=,701), Educacion pléstica visual y audiovisual (Rho=,921), Fisica y Quimica
(Rho=,769), Inglés (Rho=,745) y Lengua castellana y literatura (Rho=,911).
Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la materia
que analicemos. La edad con mayor significatividad en su correlaciéon con el
Rendimiento Académico es a los 12 afios, probablemente esta circunstancia puede
ser explicada porque a los doce afos es cuando se produce el cambio de etapa y el
paso del colegio al instituto, por lo que se requiere un mayor nivel de adaptacion

para obtener buenas notas. Como se puede observar, va siguiendo un patron
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descendente y a partir de los 15 afios en adelante ya no existe correlacion de la
adaptabilidad y el rendimiento académico en las materias.

Estado de animo, se aprecia diferencias en Educacion Fisica a los 13 afios que es
positiva y débil y en Tecnologia a los 14 afios, pero es una muestra muy pequefia
de estudiantes (N=7).

Impresion positiva, no se aprecian diferencias en las correlaciones en funcion la
edad de los estudiantes.

Inteligencia emocional, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de
la materia que analicemos. La edad con materias con correlacion son los 13, 14y
16 afios mientras que el resto no presenta ninguna materia con correlacion. Destaca
los 16 afios encontramos una correlacion fuerte negativa en cuanto al numero de
suspensos (Rho=-,848) lo que indicaria que, a mayor nivel de manejo del estrés,
menos numero de suspensos. También a esta edad se debe prestar atencion a la
correlacion fuerte positiva que se obtiene en nota media (Rho=,778), Inglés
(Rho=,810), Lengua castellana y literatura (Rho=,894) y Religion aunque tenga
muestra muy baja a esa edad (N=4, Rho=1,00). Se deberia de interpretar que en
esta materia a los 16 afios cuanto mayor nivel de manejo del estrés tienen los

estudiantes, mejores puntuaciones obtienen.
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Tabla 57

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento académico de los estudiantes separados por edad

EDAD NS NM BYGE CCL EDFI EPVA FR2 FYQ GEH |IAEE INGL LCYL MAT MUSI RELI TEC VET MAA
12 ADAPTABILIDA Rho -,299° 330" 349" 137 326" 323" 312" 232" 315" 317" 167 -,027 287
D p ,008 ,003 ,002 229 ,009 ,004 005 ,040 ,005 ,004 143 864 ,094

N 79 79 0 77 79 0 63 79 79 0o 79 79 79 78 44 0 35 0

13 INTER- Rho  -162 ,192° 039 566 ,220° 126 ,196 ,063 ,162 140 2100 ,136 ,023 102 ,035 143 -125

PERSONAL P ,095 ,048 733 ,002 ,023 415 164 522,096 355 ,031 165 ,818 387 ,784 356,281

N 107 107 79 27 107 44 52 106 106 46 106 106 106 74 63 0 44 76

MANEJO DEL Rho -266" ,305° (161 479" 198" 371" ,044 ,232° 266" ,383" ,298" 257 ,226° ,231° -078 313" ,168

ESTRES p ,006 001 155 011,041 013 757 017 ,006 ,009 ,002 ,008 ,020 ,048 544 ,038 148

N 107 107 79 27 107 44 52 106 106 46 106 106 106 74 63 0 44 76

ADAPTABILIDA Rho  -,112 184 037 5300 ,244 002 135 ,090 ,097 ,039 ,249° 170 ,204° 170 ,110 -058 131

D p 252 058 748 004 011 989 340 356 ,325 ,796 ,010 ,081 ,036 ,147 390 709 261

N 107 107 79 27 107 44 52 106 106 46 106 106 106 74 63 0 44 76

ESTADO DE Rho  -165 ,150 -022 361 ,216° ,114 064 ,123 ,073 -122 075 ,134 ,156 ,038 ,025 -007 112

ANIMO p ,090 124 ,850 ,064 026 463 654 210 458 420 444 171 110 746,843 ,966 ,335

N 107 107 79 27 107 44 52 106 106 46 106 106 106 74 63 0 44 76

EQ Rho  -186 215 -042 649 ° 254~ 132 105 ,109 ,135 208 ,251° 157 114 147 -058 133 -,038

p 055 026 ,715 000 ,008 394 460 265 ,169  ,165 ,010 107 246 210 654 389,745

N 107 107 79 27 107 44 52 106 106 46 106 106 106 74 63 0 44 76

14 INTER- Rho -045 208 -101 1,000 ,292° -005 ,172 212 ,204 015 ,097 -011 -124 ,360° -158  ,353 ,342° -027

PERSONAL p 736 118 536 026 979 525 190 ,159  ,944 506 940 ,395 ,043 590  ,438 ,027 ,869

N 58 58 40 2 58 33 16 40 49 24 49 49 49 32 14 7 42 40

MANEJO DEL Rho  -193 256 401" -1,000 ,267 351" 239 314" 171 211 254 120 ,035 441 412 406 ,209 ,199

ESTRES p 147 ,053 ,010 ,043 ,045 373 049 239 323,079 ,410 ,809 011 143 ,366 ,185 218

N 58 58 40 2 58 33 16 40 49 24 49 49 49 32 14 7 42 40

ADAPTABILIDA Rho  -140 ,288° 200 1,000 ,185  ,122 ,310 ,315 ,397°  ,373 ,146 337" 270 ,370° ,291 -245 197 ,329°

D p 295 028 216 165 500 242 047 ,005 073 ,316 ,018 ,060 ,037 ,313 596 212 ,038

N 58 58 40 2 58 33 16 40 49 24 49 49 49 32 14 7 42 40

Rho  -,013 080 232 1,000 ,125 159 ,351 ,078 ,138 115 139 134 067 -035 ,121 861 ,012 ,161
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EDAD NS NM BYGE CCL EDFI EPVA FR2 FYQ GEH IAEE INGL LCYL MAT MUSI RELI TEC VET MAA
ESTADO DE P 925 551 150 349 378 183 631 346 594 340 357 647 848 681 013 ,940 322
ANIMO N 58 58 40 2 58 33 16 40 49 24 49 49 49 32 14 7 42 40
EQ Rho  -144 275 182 1,000 ,270° (185 ,397 ,336° ,288° 212 ,262 217 065 338 ,069 356 ,277 ,182

p 277 035 253 038 294 128 032 ,043 309 ,067 ,130 656 ,058 815 434 073 260
N 59 59 41 2 59 34 16 41 50 25 50 50 50 32 14 7 43 40

15 INTER- Rho  -213 294 272 371" 362" -263 053 ,232 -109 262 218 ,083 217 443 157 ,163 161

PERSONAL p 164 ,053 115 013 045 669 764 139 750 ,094 166 602 419 044 577 457 364
N 44 44 35 0 44 31 5 35 42 11 42 42 42 16 21 15 23 34
16 INTER- Rho 520 393 ,055 -280 564 291 186 567  ,609 ,250 1,000° ,949 0,000 ,354 451
PERSONAL p 151 295 907 465 322 527 631 111,082 516 051 1,000 ,559 262
N 9 9 7 0 9 5 1 7 9 1 9 9 9 4 4 4 5 8
MANEJO DEL Rho -817° 701" 692 052 921 769" 169 745" 911" 491 833 949 738 181 677
ESTRES p 007 035 085 895 026 044 664 021 001 179 167 051 262 770 065
N 9 9 7 0 9 5 1 7 9 1 9 9 9 4 4 4 5 8
EQ Rho -848" 778 463 082 821 697 450 8107 894" 375 949 10000 600 ,363 ,621
p 004 014 295 834 089 082 224 008 001 ,320 051 400 ,548 100
N 9 9 7 0 9 5 1 7 9 1 9 9 9 4 4 4 5 8

17 INTRA- Rho 0,000 -1,000" 0,000 -1,000 0,000 -1,000 ,866 0,000 0,000 -1,000 866

PERSONAL p 1,000 1,000 1,000 ,333 1,000 1,000 ,333
N 3 3 0 0 3 2 0 0 3 2 3 3 3 0 0 2 3 1

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/57.pdf
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Por lo tanto, se confirma que si existen diferencias correlacion entre la inteligencia
emocional y el rendimiento académico dependiendo de la edad. Se puede concluir que el
componente de adaptabilidad sigue un patrén descendente en cada materia dependiendo de
la edad, a mas edad, estd evolucion puede derivarse de la necesidad de poner en
funcionamiento multiples estrategias de resolucion de problemas al inicio del Instituto (12
afos) que permiten a los estudiantes obtener mejores calificaciones, y a medida que van
pasando cursos en el instituto, este predictor ya no es tan relevante. Por lo que, se considera
que el componente de adaptabilidad puede ser un factor para lograr el éxito inicial en los
estudiantes que comienzan su paso al Instituto y podria ofrecernos posibilidades para
trabajar este componente en primaria que facilite dicha transicion.

En otro sentido, la edad de los 16 afos, en plena adolescencia con cambios fisicos
y psicolégicos importantes, es una edad en la que la correlacion entre la inteligencia
emocional y las buenas notas es muy importante, pudiendo ser un factor de éxito para
afrontar esta etapa tan controvertida y que nos permite avanzar que la educacion emocional
entre los 12 y los 16 afios puede ser un factor de proteccion a partir de los 16 afios.

En estudios anteriores también se aprecia relacion entre el manejo del estrés y el
rendimiento académico (Barroso et al., 2020; Espinosa-Castro et al., 2020) en la linea de

los resultados obtenidos.

5.5.3.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por curso (OE5H4).
Del analisis de datos se puede concluir para cada componente de la inteligencia emocional
que:

e Intrapersonal, aunque si se muestran diferencias entre la Inteligencia emocional y
el rendimiento académico dependiendo del curso, En 3° de la ESO, las materias con
correlacion positiva son muy débiles (Educacion fisica Rho=,33) o indican una
muestra muy pequefia al ser una materia optativa (Latin Rho=-,828 n=6 y Valores

Eticos Rho=,589 n=7).
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Interpersonal, aunque si se muestran diferencias con el rendimiento académico
dependiendo del curso, las materias con correlacion positiva son muy débiles.
Manejo del estrés, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la
materia que analicemos. El curso con mayores materias con correlacion es en 2° de
la ESO la correlacion existente es bastante débil, aunque puede explicar las
dificultades que presentan los estudiantes en este curso y que estd muy relacionado
con el fracaso escolar. Si en la discusion de la hipdtesis anterior veiamos la
adaptabilidad como un factor de proteccion para afrontar el curso de 1° de la ESO,
el manejo del estrés puede ser el factor de proteccion para afrontar 2° de la ESO y
que deberia de ser trabajado con anterioridad.

Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la materia
que analicemos. Coincidiendo con los datos obtenidos en la hipdtesis anterior, el
curso de 1° de la ESO es donde se presenta mayor correlacion con el rendimiento
académico en cada materia, probablemente esta circunstancia puede ser explicada
porque en 1° de la ESO es cuando se produce el cambio de etapa y el paso del
colegio al instituto, por lo que se requiere un mayor nivel de adaptacion para
obtener buenas notas. Como se puede observar, va siguiendo un patron descendente
y a partir de 3° de la ESO en adelante ya no existe correlacion de la adaptabilidad
y el rendimiento académico en las materias.

Tanto en el componente estado de animo como en impresion positiva no se
observan correlaciones que permitan llega a una conclusion.

Inteligencia emocional, si se aprecian diferencias entre los cursos dependiendo de
la materia que analicemos. El curso con materias con correlacion es 3° de la ESO.
Destaca la correlacion fuerte positiva que se obtiene en Educacion Fisica
(Rho=,610) y Fisica y Quimica (Rho=,542). Se deberia de interpretar que en 3° de
la ESO cuanto mayor nivel de Inteligencia Emocional tienen los estudiantes,
mejores puntuaciones obtienen en las materias y menor nimero de suspensos o

viceversa.

222



Tabla 58

Tabla de datos correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento académico de los estudiantes separados por curso

CURSO NS NM BYGE CCL CLEN CMAT EDFI FYQ GEH INGL LATIN LCYL MAT MUSI VET MAA MAAP
1°ESO INTER-PERSONAL Rho  -,079 159 198" 032 304 030 031 086 202 197" 093 100 149
P 432 111 048 941 363 768,757 390  ,043 048 355 320 340
N 102 102 0 100 8 11 102 101 101 101 0 101 101 101 43 0 0
'I\EAQPFI{EI:EJQ DEL Rho  _478 190 167  -297  -151 256" 036 222" 262" 150 163 068 104
P 073 055 098 474 658 009 ,724 026 ,008 134 103 501 507
N 102 102 0 100 8 11 102 101 101 101 0 101 101 101 43 0 0
ADAPTABILIDAD ~ Rho = _5gp* 358" 379" 463 A51 213 329" 339" 303" 360" 344" 181 251
P 003,000 000 248 658 032 001 001,002 000 ,000 071 105
N 102 102 0 100 8 11 102 101 101 101 0 101 101 101 43 0 0
EQ Rho  _163 194 207 118  -100 096 ,070 203"  ,193 234 146 054 149
P 102 051 039 782 769 336 484 041 054 018 146 591 342
N 102 102 0 100 8 11 102 101 101 101 0 101 101 101 43 0 0
2°ESO INTER-PERSONAL Rho  _0g4 124 -013 926" 1,000  ,500 ,149  ,026 100  ,086 -009 -115 206  ,240 -141  -338
P 302 171 897 008 667 101 782 292 364 927 224 081 061 163 413
N 123 123 108 6 2 3 123 113 113 113 0 113 113 73 62 100 8
'EAQPFEEJQ DEL Rho ~ _226" 275" 206 ,250 -1,000 0,000 ,155 ,252° 218" 251" 197 178 316" 238 170  -145
p 012 002 032 632 1,000 ,086 ,007 ,020 ,007 036 ,059 006 ,063 091 732
N 123 123 108 6 2 3 123 113 113 113 0 113 113 73 62 100 8
ADAPTABILIDAD ~ Rho  _424 213 114 093 -1,000 -1,000° 182"  ,110 165 181 184 183 301" 114 217 -622
P A71 018 240 862 044 247 081 056 052 052 010 ,379 030 099
N 123 123 108 6 2 3 123 113 113 113 0 113 113 73 62 100 8
L'V(')F’S'TTE@SN Rho o018 .053 -061 ,820° 500 044 071 -079 -144 -161 075  -109  ,206 -068 532
P 839 563 532 046 667 629 453 406 128 089 432 361 ,108 501 175
N 123 123 108 6 2 3 123 113 113 113 0 113 113 73 62 100 8
3°ESO INTRA-PERSONAL Rho  _97g1 338" 320 329 3300 061 12 245  -828° 279  -007 302 5697 -171 169
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CURSO NS NM BYGE CCL CLEN CMAT EDFI _FYQ GEH INGL LATIN LCYL MAT _MUSI _VET MAA MAAP
P 097 044 182 525 049 804 522 156 042 104 ,970 274 002 436 599

N 36 36 19 0 0 6 36 19 35 35 6 35 35 15 27 23 12

'I\EAQPFI{EI:EJQ DEL Rho  _215 213 299 -295 316 526 163 210 -315 152 - 145 373 106,023  -463
P 207 211 214 570 060 021 351 225 543 384 406 171 600 916 129

N 36 36 19 0 0 6 36 19 35 35 6 35 35 15 27 23 12

Eﬁmgo DE Rho  _229 181 448 -926" 383 017 058 -034 -828 158 -333 484 243 -129 - 701
P 194 290 054 008 021 ,944 739 847 042 363 051 068 221 559 011

N 36 36 19 0 0 6 36 19 35 35 6 35 35 15 27 23 12

L'V(')PS'TTE@'/S’N Rho 032 o079 349 -235 121 411 -035 177 -315 -040 ,022 -073 402 152  -403
P 854 649 144 654 481 080 841 309 543 821 ,902 795 037 488 194

N 36 36 19 0 0 6 36 19 35 35 6 35 35 15 27 23 12

EQ Rho = _338" 405 417 -772 6107 542 315 338" -735 377 - 114 462 4190 060  -460
P 044 014 076 072 000 016 065 ,047 09 026 ,516 083 ,030 787 133

N 36 36 19 0 0 6 36 19 35 35 6 35 35 15 27 23 12

4°ESO INTRA-PERSONAL Rho  ,090 -259  -,280 -355 -096  -162 -222 -1,000 -302 -201  -117 -109 -197 _ 0,000
P 585 111,108 027 588 323 174 062 219 679 647 250 1,000

N 39 39 34 0 0 0 39 34 39 39 2 39 39 15 20 36 3

INTER-PERSONAL Rho  -268 ,192 208 016 124 191 181 -1,000 323 120  -100  ,098 209  -866
P 099 242 237 921 485 243 271 045 466 722 681 221 333

N 39 39 34 0 0 0 39 34 39 39 2 39 39 15 20 36 3

ESTADO DE Rho 032 -191  -094 -175  -150  -117  -169 -1,000 -246 -117 -748" 147 -114 _ 0,000
ANIMO P 845 245 599 288,396 480  ,304 131 480 001 535 510 1,000
N 39 39 34 0 0 0 39 34 39 39 2 39 39 15 20 36 3

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/58.pdf
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Por tanto, se confirma que si existen diferencias correlacion entre la inteligencia
emocional y el rendimiento académico dependiendo del curso y que esta en
consonancia con la hipotesis anterior.

Se puede concluir que el componente de adaptabilidad sigue un patron descendente
en cada materia dependiendo del curso, esta evolucion puede derivarse de la necesidad de
poner en funcionamiento multiples estrategias de resolucion de problemas al inicio del
Instituto (1° de la ESO) que permiten a los estudiantes obtener mejores calificaciones, y a
medida que van pasando cursos en el instituto, este predictor ya no es tan relevante. Se
considera que el componente de adaptabilidad puede ser un factor para lograr el éxito
inicial en los estudiantes que comienzan su paso al Instituto y podria ofrecernos
posibilidades para trabajar este componente en Educaciéon Primaria que facilite dicha
transicion.

Por otro lado, se debe considerar el componente de manejo del estrés como el
predictor del éxito en 2° de la ESO, por lo que seria muy interesante trabajar este
componente en 1° de la ESO para afrontar el curso de 2° de la ESO con éxito.

Por ultimo, observamos que el factor de éxito de los estudiantes en 3° de la ESO es
el componente de Inteligencia emocional global, que deberia de haber sido entrenado en
cursos anteriores.

En sintesis, los datos obtenidos evidencian como factores de éxito en los estudiantes
de 1° de la ESO el componente de adaptabilidad, en 2° de la ESO el componente de Manejo
del Estrés y en 3° de la ESO el cociente de inteligencia emocional. Por lo que los planes
que se disefien de educacion emocional deberian ir en la linea de trabajar el componente
de la adaptabilidad en Educacioén Primaria, el componente de manejo del estrés en 1° de la

ESO y la inteligencia emocional global en 2° de la ESO.

5.5.4.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por el momento de repeticion
(OE5HY).

El anélisis de datos de cada componente muestra:
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Intrapersonal, aunque si se muestran diferencias entre la Inteligencia emocional y
el rendimiento académico dependiendo del curso repetido, las materias con
correlacion positiva son muy débiles o indican una muestra muy pequeia al ser una
materia optativa.

Interpersonal, si se muestran diferencias con el rendimiento académico
dependiendo del curso repetido. Destaca los estudiantes que han repetido
Educacion Primaria, que, a mayor nivel de inteligencia interpersonal, menor
rendimiento académico en matematicas (p=,005; Rho=-,906) mientras que, al
contrario, ocurre con musica (p=,049: Rho=,813) o viceversa. Una relacion que
debe ser analizada en mayor profundidad en estudios posteriores al no encontrar
causas que pudieran explicar esta correlacion Se considera que esta nueva linea de
investigacion sobre dicha correlacion podria ser importante en la educacion para
atender con mayor éxito al alumnado repetidor y actuar tempranamente.

En los componentes de manejo del estrés y adaptabilidad, aunque si se aprecian
diferencias entre los cursos repetidos, dicha correlacion es muy débil en el
alumnado que no ha repetido y no existe en el que ha repetido.

Estado de animo, se aprecian diferencias en los estudiantes que han repetido en
Educacion Primaria respecto al resto, al obtener correlaciones negativas en
Iniciacion a la actividad emprendedora y empresarial (Rho=-,900), matematicas
(Rho=-,850) y valores éticos (Rho=-717).

Impresion positiva, se aprecian diferencias en los estudiantes que han repetido en
Educacion Primaria respecto al resto, al obtener correlaciones negativas fuertes en
nimero de materias suspensas (Rho=-,705) y correlacion positiva fuerte en
Educacion Fisica (Rho=,582), Geografia e Historia (Rho=,769) y Lengua
Castellana y Literatura (Rho=,801). Lo que podriamos interpretar indicando que en
los estudiantes que han repetido Educacion Primaria, un alto nivel en impresion
positiva permite obtener un mejor rendimiento académico.

Inteligencia emocional, si se aprecian diferencias, aunque no nos permiten llegar a

conclusiones, ya que son esporadicas limitando al valor descriptivo en una materia.
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Aunque de manera general se observa una correlacion positiva entre la inteligencia
emocional global y el rendimiento en cada materia en los estudiantes sin

repeticiones que no se obtiene en los grupos donde ha repetido algin curso.
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Tabla 59

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento académico de los estudiantes separados por el momento de

repeticion
Rep. Etapa NS NM BYGE CCL EDFI EPVA FR2 FYQ GEH IAEE INGL LATIN LCYL MAT MUSI VET  MAA
E:”Cﬁ INTRA-PERSONAL Rho g7 019 030 -038 ,032 059 -093 -038 -011 208 -030 -766 016 -023 -106 079 012
repetido P 148 756 709 701 595 551 280 543 856 ,077 617 045 798 710 148 356 886
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
INTER-PERSONAL Rho  _0gg 138" 060 ,2000 094 127 155 ,022 100 ,066 ,163" -292 117 063 ,056 ,220" ,002
p 142 022 463 043 120 199 071 ;724 099 577 007 525 053 298 440 010 979
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
“Eﬂgygég DEL Rho  _447° 184" 201" 148 158" 266" 022 104 145 251" 203" -579 148" 132" 102 183 127
P 014 002 013 ,137 009 ,007 794 ,096 016 ,032 001 174 014 029 165 032 114
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
ADAPTABILIDAD ~ Rho _474* 230" 102 ,390" ,184" 026 ,237° ,146° ,178" 195 186" -727 217" 233" 166" ,106 161"
P 004 000 208 ,000 002 ,791 005 ,019 003 ,098 002 ,064 ,000 000 022 217 045
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
Eﬁmgo DE Rho ~ _436° 084 063 ,09 ,139° 056 ,029 032 066 ,071 ,003 -694 ,098 103 -049 ,119 ,099
P 024 165 436 333 021 575 734 810 277 553 954 083 107 088 507 ,165 220
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
EQ Rho ~ _q42° 472 086 215 144 162 086 ,053 115 254" 168" -759° 152° 100 083 ,214° 038
p 018 ,004 289 ,029 017 ,01 320 ,397 057 ,030 ,005 ,048 012 098 257 012 637
N 275 275 154 103 275 103 137 259 274 73 274 7 274 274 189 137 156
EP INTRA-PERSONAL Rho 434  .514 -1,000 -407  -500 1,000 -206 -700 639 -292 378 -373 -045 -1,000"
P 138 072 168 391 658 188 122 525 404 466 915
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
INTER-PERSONAL Rho  _430 088 -1,000 418 051 41,000 -206 -500 -,238 -136  -906" ,813° -414 -1,000"
P 673 775 155 935 658 391 607 771 005 049 308
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
ADAPTABILIDAD ~ Rho  g08  -069 -1,000 -026 289 1,000 ,785 -154 296 759  -651 -227 013  -500
p 978 822 933 637 036,805 520 048 113 865 976 667
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Rep. Etapa NS NM BYGE CCL EDFI EPVA FR2 FYQ GEH IAEE INGL LATIN LCYL MAT MUSI VET MAA
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
Eﬁmgo DE Rho 445 .372 -1,000 053 -,162 41,000 -150 -900° -,257 -156 = -850° ,091 -717° -1,000"
P 707 211 863,794 749 037 577 739 015 864 045
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
:L\AOPSITTEE/IEN Rho 705~ 687 1,000 582 -,684 1,000 769" -800 294 801" 117  -470 -252  -866
p ,007 019 037 203 043 104 522 031 804 347 547 333
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
EQ Rho  _o036 -182 -1,000 107 051 41,000 148 -700 170 A16  -954° 265 -434 -1,000"
P 906 552 728 935 751 188 715 805 001 612 282
N 13 13 2 1 13 5 0 2 7 5 7 1 7 7 6 8 3
ESO ADAPTABILIDAD ~ Rho  _466 261 224 -1000 242 631 868" -164 -030 468 037 -963° -147 073
P 127 412 718 449 129 025 726 954 290 937 000 707 877
N 12 12 5 2 12 7 0 6 7 6 7 0 7 7 9 7 0
'FQ’C')F’S'T'TESQN Rho 221 _232 707 -1,000 -173 220 -045 113 -164 -734 -442  -206 -702° -213
P 491 468 182 590 635 933 809 756 061 320 658 035 647
N 12 12 5 2 12 7 0 6 7 6 7 0 7 7 9 7 0
EQ Rho  _418 239 -030 -1,000 225 470 945" 430 532 531 062 -520 ,030 341
P 155 432 954 459 240 001 287 219 176 884 186 939 408
N 13 13 6 2 13 8 0 7 8 7 8 0 8 8 9 8 0

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/59.pdf
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Por tanto, si existen diferencias correlacion entre la inteligencia emocional y el
rendimiento académico dependiendo del curso que ha repetido. De manera general se
confirman que hay una correlacion positiva entre la inteligencia emocional y el rendimiento
académico en los estudiantes que no han repetido nunca. Pero esta correlacion no aparece
en los estudiantes que han repetido o aparece una correlacion negativa. Por lo que se puede
concluir que la inteligencia emocional influye en la repeticion de curso o viceversa y, por
lo tanto, se debe considerar que la repeticion de curso afecta negativamente al desarrollo
de la inteligencia emocional, destacando la fuerte correlacion inversa cuando se repite en

educacion primaria.

5.5.5.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por la tipologia de necesidad
especifica de apoyo educativo (OESH6).
El anélisis de datos de cada componente muestra:

e Intrapersonal, aunque si se muestran diferencias entre la Inteligencia emocional y
el rendimiento académico dependiendo de la tipologia, las materias con correlacion
positiva son muy débiles o indican una muestra muy pequefia al ser una materia
optativa.

e Interpersonal, si se muestran diferencias con el rendimiento académico
dependiendo de la necesidad especifica. Aunque en los estudiantes de altas
capacidades no existe ninguna correlacion, se debe destacar que el ACNEE
presenta una correlacion positiva fuerte con el rendimiento académico en cada
materia (Rho=1,00), por lo que se puede afirmar que en los ACNEE cuanto mayor
es el componente interpersonal, mayor sera el rendimiento académico y menor el
nimero de suspensos o viceversa. También se destaca que los estudiantes con
dificultades de aprendizaje que muestran un alto nivel de inteligencia interpersonal,
muestran una mejor nota en Lengua Castellana y Literatura, algo muy positivo ya

que el 100% de este alumnado muestra dificultades en lectura, escritura o ambas.
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Manejo del estrés, si se aprecian diferencias entre los estudiantes que no tiene
ninguna necesidad y el resto de los estudiantes. En este sentido, se aprecia una
correlacion fuerte, significativa y positiva en los estudiantes con alta capacidad
intelectual y la materia de musica (Rho=,745) que no se muestra en ninguno de los
otros grupos, lo que se puede interpretar como una materia tan vinculada a la
creatividad estd relacionada con el componente de manejo del estrés.
Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre los estudiantes que no tiene ninguna
necesidad y el ACNEE con el resto de las estudiantes. Se destaca la fuerte
correlacion en el ACNEE (Rho=1) en la mayoria de las materias, debiendo concluir
que el componente de adaptabilidad es un factor de éxito en su rendimiento para el
ACNEE o viceversa. Es decir, que los estudiantes con necesidades educativas
especiales con mayor facilidad para tomar decisiones objetivas obtienen mejor
rendimiento académico o que los ACNEE que obtienen mejor rendimiento
académico son aquellos que toman mejores decisiones objetivas.

Estado de animo, se aprecian diferencias puntuales que requieren hacer un estudio
e interpretacion a posteriori. En el ACNEE se observa una correlacion positiva
fuerte en Matematicas (Rho=1), los estudiantes con DEA/BRA (Dificultades de
aprendizaje y/o Bajo Rendimiento Académico) es en Fisica y Quimica (Rho=,889)
donde se aprecia esta correlacion positiva fuerte, mientras que en los estudiantes
con TDAH se muestra una correlacion negativa fuerte en Conocimiento del
Lenguaje (Rho=-,889) e Inglés (Rho=-,761) que explicaria un bajo nivel de animo
y motivacion en los estudiantes con TDAH y alto rendimiento en las materias
lingiiisticas.

Impresion positiva, se aprecian diferencias puntuales que requieren hacer un
estudio e interpretacion a posteriori. En los estudiantes con altas capacidades
intelectuales se evidencia que, a mayor nivel de impresion positiva, mayor nota se
obtiene en Valores Eticos (Rho=,892) probablemente pueda ser explicado por el
funcionamiento de la materia que requiere el debate entre sus compaferos sobre

¢tica y en este sentido, somos conscientes de que una impresion positiva de si
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mismos, facilita la puesta en escena y permite obtener una mejor puntuacion. En
los ACNEE se observa una correlacion positiva fuerte en Matematicas (Rho=1) que
estd en consonancia con lo obtenido en estado de animo. En los estudiantes con
TDAH se muestra una correlacion negativa fuerte en Conocimiento del Lenguaje
(Rho=-,968) e Inglés (Rho=-,761) que indicaria un bajo nivel de autoconcepto en
los estudiantes con TDAH y alto rendimiento en las materias lingiiisticas.

Inteligencia emocional, si se aprecian diferencias entre los cursos dependiendo de
la materia que analicemos. Se destaca la fuerte correlacion en el ACNEE
(Rho=1,00) en la mayoria de las materias, debiendo concluir que el componente de
inteligencia emocional global es un factor de éxito en su rendimiento para el

ACNEE.
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Tabla 60

Tabla de datos correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento académico de los estudiantes separados por la

necesidad especifica de apoyo educativo

ACNEAE grupo NS NM BYGE CCL CLEN CMAT EDFI EPVA FR2 FYQ GEH INGL LATIN LCYL MAT MUSI TIC VET
Sin INTRA- ~ Rho ~ _439° 067 ,059 -013 544 105 059 116 -129 -018 ,049 043 -663 070 -006 -064 ,004 041
categoria PERSON
ATDI AL p 025 286 481 901 456 689 345 239 157 783 440 493 104 268 928 402 ,982 642
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
'F[\‘ETSSRéN Rho ~ _433" 174" 079 167 -272 091 144 186 142 009 110 206" -179 119 059 082 375 252"
AL p 033 006 345 115 728 727 020 ,058 117 896 082 ,001 ,701 059 351 288 ,035 004
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
MANEJO Rho 468" 183" ,176° ,104 816 -064 ,148° 281" -055 ,066 ,119 162" -777° ,146° 082 102 -067 ,156
Eg'IL'RES p 007 ,003 ,034 329 184 ,808 ,017 ,004 546 313 059 010 ,040 021 193 181 717 076
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
ADAPTAB Rho  _465" 209" 120 ,336" 775 -523° 162" 097 ,190° 125 173" 177" -754 211" 213" 149 061 ,094
ILIDAD 008 ,001 ,152 ,001 ,225 ,031 009 ,329 03 ,055 ,006 ,005 ,050 ,001 ,001 051 742 289
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
ESTADO  Rho -154° 109 067 ,086 775 -326 ,149° 098 -036 025 ,098 044 -538 132" 117 -025 -054 ,069
EEIMO p 013 ,080 425 419 225 202 017 324 69 ,705 119 482 213 037 063 743 771 437
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
IMPRESI  Rho 110 086 073 ,029 -258 -219 084 019 ,030 062 ,077 045 -248 069 053 -074 276 ,252"
SgsmVA p 078 169 384 790 742 399 176 852 743 343 222 473 592 278 405 331 127 004
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
EQ Rho — _472" 181" 087 ,188 775 -173 ,150° 204" 018 034 ,126° ,180" -777 158" 075 ,082 ,118 206"
p 005 ,003 298 ,075 225 506 016 ,038 840 ,609 046 004 ,040 012 235 283 521 ,019
N 259 259 144 90 4 17 259 104 122 235 253 253 7 253 253 172 32 130
Altas MANEJO  Rho -318 516 577 ,738 326,500 568 562  ,266 296 175 538 745 ,667
Capacida DEL
des ESTRES P 341 104 231 262 327 667 087 091 429 377 607 088 034 219
N 11 11 6 4 0 0 11 3 10 10 11 11 1 11 11 8 1 5
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ACNEAE grupo NS NM BYGE CCL CLEN CMAT EDFI EPVA FR2 FYQ GEH INGL LATIN LCYL MAT MUSI TIC VET
Ilrej;electua IgINPRESI Rho 419  -058 262 -632 119 866 019 -206 -236 012 -488 -101 -384 892"
POSITIVA P 200 ,865 616 ,368 727 333 958 567 484 972 128 767 348 ,042
N 11 11 6 4 0 0 11 3 10 10 11 11 1 11 11 8 1 5
ACNEE  INTER- ~ Rho _1000" 1,000° 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000” 1,000" 1,000" -,866 1,000”
PERSON
AL p ;333
N 3 3 2 1 0 0 3 1 2 3 3 3 0 3 3 3 0 1
ADAPTAB Rho .1000" 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000" 1,000" -,866 1,000"
ILIDAD 33
N 3 3 2 1 0 0 3 1 2 3 3 3 0 3 3 3 0 1
EETADO Rho 866  -,866 -1,000 -,866 -1,000 -866 -866 -,866 -866 1,000° -866
ANIMO P 333,333 333 333,333 333 333 ,333
N 3 3 2 1 0 0 3 1 2 3 3 3 0 3 3 3 0 1
IMPRESI  Rho 866  -,866 -1,000 -,866 -1,000 -866 -866 -866 -866 1,000° -866
SQS,TIVA p 333 333 333 333,333 333 ;333 ,333
N 3 3 2 1 0 0 3 1 2 3 3 3 0 3 3 3 0 1
EQ Rho _1000” 1,000" 1,000 1,000 1,000 1,000” 1,000 1,000 1,000" -,866 1,000”
p ;333
N 3 3 2 1 0 0 3 1 2 3 3 3 0 3 3 3 0 1
INTER-  Rho -313 -005 -707 ,866 -1,000 400 -577 -152 311 -354 808" -245 468 -,468
KERSON p 321,987 293 333 197 423 774 497 437 028 596 204 204
N 12 12 4 3 1 2 12 4 0 6 7 7 0 7 7 9 1 9
ESTADO  Rho -282 -235 0,000 0,000 -1,000 128 -577 939" 451 -354 661  -057 -165 -,600
DEABR Mo P 374 461 1,000 1,000 691 423 005 309 437 106,904 671 088
N 12 12 4 3 1 2 12 4 0 6 7 7 0 7 7 9 1 9
EQ Rho -086 -217 -263 866 -1,000 ,167 -,181 245 165 -296 148 190 030 -671°
p 779 475 669 ,333 586 770 596 697  AT7 727 652,939 ,034
N 13 13 5 3 1 2 13 5 0 7 8 8 0 8 8 9 1 10
TDAH INTRA-  Rho -,084 093 -395 243 968" 099 -500 ,500 117 263 -122 202 002 ,358 1,000 -,266
ZERSQN p 766,741 511 562 007 726 667 667 ,703 364 678 489 994 253 564
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7
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ACNEAE grupo NS NM BYGE CCL CLEN CMAT EDFI EPVA FR2 FYQ GEH INGL LATIN LCYL MAT MuUSI TIC VET

'F’,\‘EE&N Rho -066 ,039 ,359 ,305 -,592 -469 1,000° 500 110 273 -260 249 059 086 1,006 -,436
AL p 814 891 553 462 293 ,078 667 720 346 369 390 841 791 ;328
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7
'B"QI[“EJO Rho 189  -114 -342 -475 577 099 866 -1,000° -025 -179 -,037 183,046 136 o0 -519
ESTRES p 499 687 573 234 308 725 333 934 541,900 532 875 674 233
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7
ESTADO  Rho 217  -350 -308 -020 -889 -331 -500 500 -311 -429 -673" -278 -361 187 -,102
EEIMO p 437 201 614 963 044 228 667 667 300 125 008 336,204 562 828
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7
'(g"NPRES' Rho 325 -193 -865 ,259 -,968" -171  -500 0,000 -408 -399 -322 -266 -430  ,305 1,006 -761°
POSITIVA p 237 490 058 ,536 007 543 667 1,000 166 157 261 358 125 336 ,047
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7
EQ Rho 249 -145 -553 262 289 -381 500 500 -142 027 -176 001  -091 278 -761°
p 370 ,607 334 530 638 162 667 667 643 927 547 997 758 382 ,047
N 15 15 5 8 5 1 15 3 3 13 14 14 0 14 14 12 2 7

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www juanfontanillas.com/doctorado/60.pdf
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Confirmandose que si existe diferencias de correlacion entre la inteligencia
emocional y el rendimiento académico dependiendo la necesidad y que esta en
consonancia con la hipotesis anterior.

5.5.6.- Inteligencia emocional y el rendimiento académico por la tipologia de situacion
sociofamiliar (OESH7).

Los resultados de los datos evidencian que si existen diferencias en las
correlaciones obtenidas en el grupo de padres sin separar y padres separados. Se
destaca que mientras que en el grupo de padres sin separar se evidencia de manera general
una correlacion débil positiva con el rendimiento académico y débil negativa en cuanto al
nimero de suspensos, esto no se muestra asi en el grupo de padres separados donde se
aprecia una fuerte correlacion en el componente intrapersonal y la materia de Biologia y
Geologia (Rho=-,582), en estado de animo y Fisica y Quimica (Rho=-,493) y Matematicas
(Rho=-483) y en impresion positiva y Matemadticas (Rho=-,478). Por lo que se puede
concluir que, en las familias separadas, existe una correlaciéon negativa con las notas
obtenidas en las materias consideradas de ciencias, situacion que no se aprecia en las

familias no separadas.
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Tabla 61

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y el rendimiento académico de los estudiantes separados por la tipologia de la

situacion familiar

NS NM BYGE CCL CLEN EDFI EPVA FYQ GEH INGL LATIN LCYL MUSI TECN VET MAA MAAP

Padres no INTER- Rho -195” 218" 102 238" -422 183" 162 ,064 135 216" -078 ,165° 158"  ,183 242" 027 -436
separados PERSONAL

p 001 ,000 227 ,020 ,345 ,003 ,100 ,329 032 ,001 883 009 038 382 ,005 ,753 055

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

MANEJO  DEL Rho -187" 212° 197" 130  ,181 ,187" ,291" 104 141" 194" -705 ,140° 161" 133 204" 125 -107

ESTRES p 002 001 ,019 ,209 ,698 ,002 ,003 (111 025 ,002 118 026 034 526 ,019 144 655

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

ADAPTABILIDAD Rho -199” 245" 138 373" 620 ,202" ,056 ,193" ,210” ,200" -892° 250 ,216” -036 ,128 ,158 -,338

p ,001 ,000 ,102 ,000 ,137 ,001 575 ,003 ,001 ,001 ,017 ,000 ,004 864 144 064 145

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

Eﬁmgo DE Rho -166" 110 ,027 ,108 060 ,132° 027 ,090 116 028 -9267 104 -016 -046 081 ,139 -412

p 007 074 753 296 ,899 ,032 785 167 065 ,663 008 ,098 ,831 828 ,355 105 071

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

IMPRESION Rho -,087 034 028 ,005 -663 ,074 -095 ,042 034 -001 -033 ,020 -102 ,017 ,189° ,028 -214

POSITIVA p 158 588 745 962 104 232 338 519 590 ,987 951 ,757 ,183 936 ,030 ,747 364

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

EQ Rho -203" 221" 117 217" 181 193" 159 093 161" 210" -861 191" 151" 144 227" 044 -276

p ,001 ,000 (65 ,035 ,698 ,002 ,107 ,155 011 ,001 028 ,002 ,048 ,494 ,009 ,605 240

N 262 262 142 95 7 262 104 237 253 253 6 253 173 25 131 138 20

Padres INTRA- Rho 032 -114 -582° 196 0,000 -027 -017 -241 -116 -175 -1,000 -121 -241 -500 -019 -302 500
separados PERSONAL

p 847 496 009 ,564 1,000 ,874 962 200 508 ,316 489 191 667 ,934 184 667

N 38 38 19 11 3 38 11 30 35 35 2 35 31 3 21 21 3

MANEJO  DEL Rho -281 276 374 791" 1,000 213 269 247 281 307 -1,000 ,366° 125 500 -064 014 -500

ESTRES p ,088 093 114 004 199 423 187 102 073 031 502 667 ,782 953 667

N 38 38 19 11 3 38 11 30 35 35 2 35 31 3 21 21 3

ADAPTABILIDAD  Rho -068 180 -067 525 -866 173 176 -041 129 226 1000 105 113 , ool 162 -139 1,000"
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p 683 278 786 097 333 300 604 ,830 460 193 548 546 484 54T
N 38 38 19 11 3 38 11 30 35 35 2 35 31 3 21 21 3
ESTADO  DE Rho 139 187 042 511 866 141 023 0.0 302 -201 1000 -039 -090 -500 -087 -483 500
p 404 260 864 108 333 398 946 006 078 248 823 630 667 708 027 667
N 38 38 19 11 3 38 11 30 35 35 2 35 31 3 21 21 3
e Rho 153 057 -055 -118 0,000 -069 285 -235 -069 -050 1,000 -165 ~046 ool 192 -478° 1,000"
p 359 734 823 730 1,000 682 395 212 695 778 345 806 405 028
N 3 38 19 11 3 3 11 30 35 35 2 35 31 3 21 2 3
EQ Rho 125 150 -180 826" 866 150 109 -038 146 150 1000 093 072 , ool 149 -290 833
p 447 362 448 002 333 335 736 838 395 381 588,701 508 203 167
N 39 39 20 A1 3 39 12 31 36 36 2 36 31 3 2 21 4

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/61.pdf
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5.6.- Estudio de la inteligencia emocional y la inteligencia general (OE6H1).

La correlacion entre las variables se calculé con el Rho de Spearman al no

cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.

Tabla 62
Correlacion bivariada de la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia

general (y sus componentes) (OE6HI)

INTRA- INTER- MANEJO DEL  ADAPTABILIDAD ESTADO DE IMPRESION EQ
PERSONAL PERSONAL ESTRES ANIMO POSITIVA
Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N Rho p N

CI -074 205 291 -033 ,571 291 ,030 ,608 291 ,196™ ,001 291 -050 ,393 291 -127° ,030 291 ,691 292
IG PC -100 ,090 291 -044 450 291 ,030 ,615 291 ,182™ ,002 291 -065 ,269 291 -128 029 291 955 292
RR PC -093 113 291 -069 ,239 291 ,015 ,799 291 ,173" ,003 291 -070 ,232 291 -155" ,008 291 -013 ,825 292
VV PC -102 ,083 291 -023 ,702 291 -008 ,889 291 217" ,000 291 -070 ,233 291 -128 ,029 291 ,805 292
NN PC ,015 ,805 291 -,033 ,578 291 ,025 ,666 291 185 ,001 291 035,554 291 -071 ,225 291 362 292
EE PC -137° ,019 291 -009 ,873 291 ,035 ,548 291 042 471 291 134 022 291  -111 ,060 291 -039 ,510 292
IRV PC -108 ,067 291 -055 ,346 291 ,003 ,958 291 ,167 ,004 291 -081 ,167 291 -155° ,008 291 -002 ,970 292
2RN PC 018 1,759 291 -062 289 291 ,012 ,838 291 ,164™ ,005 291 037,532 291 -102 ,082 291 ,590 292
3REPC -128" ,029 291 ,018 ,765 291 ,028 ,638 291 116" ,047 291 -125° ,032 291 -084 ,154 291 -031 ,596 292
4VV PC -079 181 291 ,024 ,679 291 -017 ,769 291 ,233™ 000 291 -044 455 291 -070 ,233 291 ,540 292
5NN PC -008 ,889 291 ,026 ,658 291 ,069 242 291 ,192" 001 291 021,717 291 -,007 ,899 291 ,130 292
6GE PC 114,052 291 -023 ,697 291 ,037 ,525 291 -009 ,873 291 -125° ,032 291 -107 ,068 291 -031 ,597 292
TMA PC -062 292 290 -,097 ,099 290 ,012 ,834 290 ,135° ,022 290 ,022 715 290  -,100 ,090 290 983 291
&MV PC -,047 424 290 -014 816 290 ,010 ,867 290 ,038  ,523 290 -085 ,148 290 -103 ,081 290 -030 ,612 291
9DE PC -130" ,027 290 ,065 271 290 -010 ,869 290 -060 311 290 -128" ,030 290 -060 312 290 -064 276 291

*p<,05; **p<,01

Si se evidencia correlacion positiva ente la Inteligencia emocional y la inteligencia
general, aunque esta es débil. Analizando cada por componentes de inteligencia emocional,
se muestra que los componentes: interpersonal, manejo del estrés y la inteligencia
emocional global no presentan ninguna correlacion con los componentes de la inteligencia

general. El resto de los componentes si presentan relacion en las siguientes variables:
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e Intrapersonal, se aprecia relacion débil negativa con la puntuacion obtenida en
factor espacial (Rho=-,137), matrices logicas (Rho=-,128) y discriminacion de
diferencias (Rho=-,130).

e Adaptabilidad, se aprecia correlacion débil positiva con las puntuaciones obtenidas
en el Cociente Intelectual (Rho=,196), Inteligencia General (Rho=,182),
Razonamiento (Rho=,173), Factor verbal (Rho=,217), Factor numérico
(Rho=,185), Analogias Verbales (Rho=,167), Series Numéricas (Rho=,164),
Matrices logicas (Rho=,116), Cierre de oraciones (Rho=233), Problemas
numéricos (Rho=,192) y Memoria auditiva relato (Rho=,135).

e Estado de animo, se aprecia correlacion débil negativa con la puntuacion obtenida
en factor espacial (Rho=-,134), Matrices logicas (Rho=-,125), Encaje de Figuras
(Rho=-,125) y Discriminacién de Diferencias (Rho=-,128).

e Impresién positiva, se aprecia correlacion débil negativa con la puntuacion
obtenida en Cociente Intelectual (Rho=-,127), Inteligencia General (Rho=-,128),
Razonamiento(Rho=-,155), Factor verbal (Rho= -,128) y Analogias Verbales
(Rho=-,155).

Se confirma que, aunque existe correlacion entre las variables de la inteligencia
emocional y la inteligencia general, esta es débil y en el componente de adaptabilidad
es positiva, mientras que, en el componente intrapersonal, estado de animo e
impresion positiva es negativa. Al ser una correlacion muy débil, no se debe hacer

una interpretacion de los datos obtenidos.

5.6.1.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por género (OE6H?2).

Los resultados de los datos obtenidos, si se evidencian diferencias significativas
entre las correlaciones en funcion del génmero. Destacando el componente de
adaptabilidad e impresion positiva, en donde los hombres obtienen un numero significativo
de componentes de inteligencia general con correlacion positiva débil mientras que en la
mujer no sucede, también ocurre en el componente de impresion positiva en donde el

hombre presenta correlacion negativa con la inteligencia general mientras que la mujer no
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presenta ningln tipo de correlacion. Lo que nos indica que el componente de adaptabilidad
es mayor cuanto mayor es la inteligencia general y el componente de impresion positiva es
mayor cuanto menor es la inteligencia general de los hombres, mientras que en las mujeres

no se contempla ninguna de estas dos premisas.
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Tabla 63

Correlacion de la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general (v sus componentes) de los estudiantes separados por géneros

RR NN EE 1 RV 2RN 3RE 4V 5NN 7MA 8MV  9DE

cl IGPC PC  VWPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA

Masculino INTRA- Rho  -101 -144 -140 -141 -028 -194 -150 -037 -199° -105 -038 -048 -096 -170" -,161
PERSONAL p 222,081 090 087 737 018 068 655 016 ,203 644 560 ,248 039 ,051
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 147 147 147 147

INTER- Rho -075 -097 -103 -096 -108 ,002 -079 -162° 038 -083 017 -001 -072 090 -,069
PERSONAL p 364 242 215 247 190 986 ,340 049 647 314 842 995 384 279 ,406
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 147 147 147 147
ADAPTABILIDAD Rho 236" 203" 232" 247" 214" 058 225 189" 189" 245 223" 310" 031 -085 240"
p 004 013 005 ,002 009 482 006  ,021 ,022 ,008 006 ,000 ,710  ,304 ,003

N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 147 147 147 147

ESTADO DE Rho -068 -098 -105 -086 -005 -143 -084 -035 -120 -072 ,009 ,048 -182° -109 -,048
ANIMO p 410 236 206 296 952 083 312 672 147 386 912 561  ,027 188 567
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 147 147 147 147

IMPRESION Rho -283" -281" -338" -265" -217" -191° -285" -299° -184" -196" -047 -167 -163" -140 -,164"
POSITIVA p ,000  ,001 ,000 001,008 ,020 000 000 ,025 ,017 569 043  ,048 090 ,047
N 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 148 147 147 147 147

Femenino INTER- Rho  ,008  ,005 -,026 047 041 -023  -041 035 -007 142 044 -193° 047 053 -,060
PERSONAL p 922 952 762 579 623 789 626 675 938 091 606,021 575 530 476
N 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143
ADAPTABILIDAD Rho 151 158 117  ,184° 160 ,026 109 140 048 223" 167" -039 041 -024 ,041
p 072 059 166 ,028 057 762 197 096 ,570 ,007 046 645 623 ,780 629

N 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143 143

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/63.pdf
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5.6.2.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por edad (OE6H3).

El analisis de datos de cada componente muestra:

Intrapersonal, se aprecian diferencias significativas en la edad de 13 y 17 afios. Se
debe destacar la correlacion fuerte negativa a los 17 afios con la inteligencia general
(Rho=1) que lo indica que una alta puntuacion en la inteligencia intrapersonal es
indicador de una baja puntuacion en inteligencia general o viceversa, esto debe ser
explicado por qué estos estudiantes (n=4) que tienen 17 afios, han repetido en dos
ocasiones, por lo que no nos permite aceptar esta evidencia como significativa de
la edad, teniendo que tener ciertas precauciones a la hora de generalizar los
resultados

Interpersonal, no se aprecian diferencias en las correlaciones en funcion de la edad
de los estudiantes.

Manejo del estrés, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo de la
materia que analicemos. Entre los 12 y los 14 afios permanece sin existir ninguna
correlacion y es a partir de los 15 afos cuando comienzan a aparecer correlaciones
con algunas pruebas de inteligencia, pero, de nuevo a los 17 afios vuelven a
desaparecer todas las correlaciones. Se debe la correlacion fuerte positiva con el
Factor Espacial (Rho=,709) a los 16 afios.

Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre las edades dependiendo del factor de
inteligencia que analicemos. Las edades con mayor significatividad en su
correlacion con la inteligencia general es a los 15 (Rho=,527) afos, lo que
corresponderia al curso de 4° de la ESO.

Estado de 4nimo, se aprecia diferencias el grupo de 16 afios, destacando la relacion
fuerte negativa con el Razonamiento (Rho=-,698) y el Factor Verbal (Rho=,-678).
Estos estudiantes han repetido algun curso o estan cursando 4° de la ESO, por lo
que se podria encontrar alguna causa explicativa en los datos de la hipotesis
siguiente, que aparecen 4° de la ESO.

Impresion positiva, se aprecia diferencias el grupo de 16 afios, destacando la

relacion fuerte positiva con el Factor Espacial (Rho=-,734).
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e Inteligencia emocional, no se aprecian diferencias entre las edades.
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Tabla 64

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes separados por edad

RR VW NN EE 1RV 2RN 3RE 4V 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC  EFICACIA OM
12 ESTADO DE Rho _063 -046 -020 ,037 -002 -130 ,104 005  -131  -037 020  -116 185 -234 ,040 -079 -204
ANIMO p 577 688 858 744 983 249 ,360 967 248 747 858 307 103,038  ,730 488 071
N 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 79 79 79 79 79
'F',\QDPS'TTEE/'A(\)N Rho oag 226 <185 -065 -189 249" 130 147 002 034 107 277 102 015 -072 156  -,052
p 026 ,044 101 568 092 ,026 219 192 416 764 345 013 373  ,894 526 170 651
N 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 80 79 79 79 79 79
13 INTRA- Rho _126 -155 -109 -240° 023 -128 -234 041  -039 -185  -007 -164 -164 -001  -117 -060 -,043
PERSONAL 200 113 270 ,014 816 ,194 ,016 675 690  ,059 942 094 095 ,992 234 542 661
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
ADAPTABILI Rho  194° 179 163 ,161 221" 057 128 175 124 194" 228" -028 124 169 -145 102 -105
DAD p 048 068 09 ,102 ,023 565 ,195 074 209 047 020 776 206  ,084 139 301,289
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
ESTADO DE Rho .053 -081 -070 -176 147 -149 -209° 162 -116  -100 087 -162 -130 -062 -255" -125 -,023
ANIMO p 592 411 481 073 133 130 ,032 098 238 312 377 098 186  ,533  ,009 204 819
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
IMPRESION Rho . 417 -123 -164 -207° ,002 -046 -230° -026 -074 -107 033  -035 -236 -238  -149 -074 115
POSITIVA 233 210 ,094 ,034 986 ,639 ,018 793 453 275 740 724 016  ,015 130 454 247
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
14 IMPRESION Rho .258 -239 -261 -257 -087 -237 -218 -163 -289° -264" -001 -123 -164 -203 -034 5219 142
POSITIVA 055 076 052 ,055 523 079 107 231 031,050 997 366 228 134 802 105 297
N 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56 56
15 'B"QE'EJO Rho 148 163 120 1138 100 ,208 085 037 441 109 102 223 181 -072 -387 093 4o
ESTRES p 382 334 481 414 558 216 616 829 404 521 549 185 284 671 ,018 586,009
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
ADAPTABILI Rho 527" 492" 489" 505" 454" 235 339" 379" 304 5397 418 192 175 ,318 ,044 504" -271
DAD p 001 ,002 ,002 ,001 ,005 ,161 ,040 ,021 ,068 001 010 256  ,300 ,055 ,796 001,105
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
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RR VW NN EE 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA OM
16 B/IQ[\IEJO Rho 571 546 429 487 270 709 ,388 233 570 481 084 699" -576 ,335 640 487 415
ESTRES p 108 128 250 ,183 482 033 ,302 546,109,190 829 036 104 379 063 183,266
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
S%PTAB”-' Rho 633 567 667 765 427 293 837" 521 444 628 025 227  -361 -143 126 800" -,084
p 067 112 050 016 252 444 ,005 150 232,070 949 557 339 714 747 010 ,830
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
/Eﬁmgo DE Rho _487 -496 -698° -678 -519 -156 -772° -631 -338 -477 -219 -148 119 165 -178 958" 127
p 183 175 037 045 152 688 ,015 068 374 194 571 703 761 671 647 000 744
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
%PSIT%%EN Rho 616 487 359 323 ,094 734 ,369 125 738" 343  -086  ,634 -224 099 185 -009 052
p 078 183 343 396 ,809 ,024 ;328 749 023 366 826 067 562  ,800  ,633 983,895
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
AL o 632 1000~ 800 -800 949 -400 632 -400 -800 -800 949 200 -1000° 800  -211 -200  -,400
p ,368 200 ,200 ,051 ,600 ,368 600 200 ,200 ,051 ,800 200  ,789 ,800 ,600
N 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/64.pdf
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Confirmandose que si existen diferencias correlacion entre la inteligencia
emocional y la inteligencia general dependiendo de la edad. Pero no se pueden inferir

ningun tipo de teorias o0 modelos explicativos.

5.6.3.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por curso (OE6H4).
El anélisis de datos de cada componente muestra:

e Intrapersonal, se aprecian diferencias significativas en los cursos de 3° y 4° de la
ESO con los de 1°y 2° de la ESO en algiin componente aislado de la inteligencia
general, destacando la correlacion fuerte negativa con el factor espacial (Rho=-
,467) en 3° de la ESO, lo que se puede explicar por la complejidad que lleva una
puntuacion alta en el factor espacial para comprender mejor los espacios
tridimensionales, dejando de lado otras capacidades como las que implican las
relaciones interpersonal. Situacidon que apreciamos también en trastornos como el
autismo de alto funcionamiento (Escobar-Benites, 2023).

e En los componentes Interpersonal y Manejo del estrés, no se aprecian diferencias
en las correlaciones en funcion de los cursos de los estudiantes.

e Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre los cursos dependiendo del factor de
inteligencia que analicemos. Las edades con mayor significatividad en su
correlacion con a los factores de inteligencia general es 4° de la ESO, que muestra
una correlacion fuerte positiva con el CI (Rho=,489), Inteligencia General
(Rho=,474), Razonamiento (Rho=,527), Factor Verbal (Rho=,466), y Factor
Numérico (Rho=,426).

e Estado de animo, se aprecia diferencias con el grupo de 4° de la ESO, aunque las
correlaciones en este grupo son débiles y positivas.

e Impresién positiva, se aprecia diferencias entre los grupos, pero son bastante
débiles por lo que no se consideran relevantes de cara a la investigacion.

¢ Inteligencia emocional, no se aprecian diferencias entre las edades.
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Tabla 65

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general (v sus componentes) de los estudiantes separados por

CUrso
RR | W | NN | EE | 1RV | 2RN | 3RE | 4VWW | 5NN | 6GE | 7MA | 8MV | 9DE
CURSO cl |iIcpc| Pc | Pc | Pc | PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC | EFICACIA
1° IMPRESION Rho | -195"| -177| -172| -083| -113| -174| -149| -114| -070| ,026| -020| -,199 ,096| -,007| -094 -,077
ESO POSITIVA
p 048| 073| ,083| ,407| 256| ,079| ,134| 253| 480| ,791| ,842| 044| 338 946 345 445
N 103| 103| 103| 103| 103| 103 103 103| 103| 103 103 103 102| 102 102 102
20 ADAPTABILIDAD Rho | ,258"| ,221°| 207 | .236"| ,192°| .113| 193 | .164| 164| ,261°| 74| ,018| 184 | ,077| -099 167
ESO p ,005| ,015| ,023| ,010| ,038| 221 035 074 073 ,004| 058 ,843| ,044| ,403| 281 ,068
N 120 120| 120 120| 120| 120 120 120 120] 120 120 120 120 120 120 120
ESTADO  DE Rho | ,014| -012| ,017| ,004| ,105| -151 004 113| -124| 016| 024| -161| ,019| -016| -271" ~,066
ANIMO p 875| ,895| .,855| ,969| ,254| ,009| 92| ,221| 79| .859| 794| 079| .,835| ,862| ,003 475
N 120 120| 120 120| 120| 120 120 120 120| 120 120 120 120 120 120 120
IMPRESION Rho | -163| -175| -,182"| -209"| -091| -109| -191"| -114| -122| -168| -063| -082| -224°| -306"| -165 -,156
POSITIVA p 074| 056 ,047| ,022| ,321| 236 ,036| ,216| ,183| ,067| ,494| 376| 014 ,001| 071 ,088
N 120 120| 120| 120| 120| 120 120 120 120| 120 120 120 120 120 120 120
EQ Rho | ,025| -005| ,008| ,013| ,031| -069| ,037| ,029| -078| ,015| ,019| -062| -003| -014| -186 -,031
p 787| ,960| ,928| .886| ,734| .455| 688| ,751| ,393| .874| ,832| 497| 978| ,882| 041 733
N 121 121|121 121 121|121 121 121 121 121 121 121 121 121 121 121
3° INTRA- Rho | -104| -245| -269| -061| -058|-467 | -176| -106| -338| -042| -001| -381| -132| -111| -019 - 191
ESO  PERSONAL p 571| 76| 136| ,742| 754| o007| 335| ,565| ,058| ,819| 994| ,032| 471| 545 917 295
N 32| 32 32| 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
INTER- Rho | ,185| ,154| -030| ,118| ,193| ,020| -098| -010| ,037| ,225| ,355| -073| ,001| ,043| ,330 187
PERSONAL p ,310| ,400| ,870| ,519| ,289| ,913 594 958 842 215 046| 690 ,996| ,814| 066 ,305
N 32| 32 32| 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
MANEJO DEL Rho | ,141| ,204| ,013| ,134| ,074| ,346| 225| -098| ,008| ,064| 211 4887 | ,079| -049| 164 17
ESTRES p 440| 262| ,944| ,465| 686| ,052| 216| ,595| 94| ,730| 245| 005| ,667| ,790| 369 525
N 32| 32 32| 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Rho | -206| -214| -191| -263| -053| -165| -330°| -073| -154| -176| -116| -135| 21| -141| -370° -302
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RR | W | NN | EE | 1RV | 2RN | 3RE | 4vV | 5NN | 6GE | 7MA | 8MV | 9DE
CURSO cl |IGpc| PC | PC | PC | PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC | EFICACIA
INTRA- p 228| 210| ,263| ,122| ,757| ,335 049 674 ,368| ,305| 501 432 484 411 ,026 ,073
PERSONAL N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36
MANEJO DEL Rho | ,213| ,211| 223| ,106| ,146| ,37% 095 093] ,325| ,078] ,060| ,358°| ,002| -124| -156 261
ESTRES P 212 ,217| 91| ,539| ,396| ,025 ,580 ,591 ,053| 652 727 ,032| ,989| 471 ,365 125
N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36
éoso ADAPTABILIDAD Rho | ,4897| 4747 | 527" | 466 | 4267 | ,220| ,388°| 462°| ,362°| 469°| ,304| ,100| ,020| ,016| -025 516"
p ,002| ,003| ,001| ,004| ,009| ,196 019 ,005| ,030| ,004 072 562| 907| ,927| 887 ,001
N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36
ESTADO DE Rho | -,374°| -,360°| -,374°| -411°| -252| -206| -468°| -213| -205| -273| -265| -169| ,092| -110| -235 -450"
ANIMO p ,025| ,031| ,025| ,013| ,138| 227 ,004 212 231 107 118|  326| 596| ,525| 167 ,006
N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/65.pdf
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Confirmandose que si existen diferencias correlacion entre la inteligencia
emocional y la inteligencia general dependiendo de la edad. Pero no se pueden inferir

ningun tipo de teorias o0 modelos explicativos.

5.6.4.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por el momento de repeticion
(OE6HY).

Los resultados de los datos obtenidos evidencian diferencias entre el grupo de
estudiantes que no ha repetido con el resto de los estudiantes que han repetido.
Mientras que en el grupo de estudiantes que no han repetido encontramos con p<,01;
el componente de adaptabilidad una correlacion positiva débil con el CI (Rho=,180)
y en el componente de impresion positiva con una correlacion negativa débil con el
CI (Rho=-,164). En el grupo de estudiantes que ha repetido no se encuentra ninguna
correlacion significativa. Esta situacion puede ser explicada porque el no haber
repetido, influye directamente en la inteligencia emocional como hemos visto
anteriormente, afectando también a su correlacion con la inteligencia general,
mientras que en los estudiantes que repiten, no existe esta correlacion ya que la
repeticion se puede producir indistintamente por infinidad de casuisticas diferentes y

no relacionadas entre las que se encuentran el CI y la Inteligencia emocional.
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Tabla 66

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general de los estudiantes separados por el momento de repeticion

RR | VW | NN | EE | 1RV | 2RN | 3RE | 4VW | 5NN | 6GE | 7MA | 8MV | 9DE
Rep. Etapa cl |IGpc| PCc | PC | PC | PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC |EFICACIA| OM
Nunca INTRA-  Rho -098| -115| -107| -117] -005|-131°| -125°| -001| -121°| -093| -024| -107| -076] -031| -111 -101| -,036
ha i KERSON p 111 ,060| ,081| ,057| ,934| ,033 ,042| 988| ,049| 131 695| ,083| 216| 611| 071 101|557
E,epe ' N 266 266| 266| 266| 266| 266 266 266 266| 266 266 266 265 265 265 265| 264
INTER-  Rho -110| -105| -123"| -054| -107| -045| -083| -113| -025| -005| -042| -043| -144"| -053| ,044 -127°| 015
PERSON p o74| 088| ,044| 377| 080| a468| 77| 065 681| 931| 492 482 019 391| 478 039| 803
N 266 266| 266| 266| 266| 266 266 266 266| 266 266 266 265 265 265 265| 264
ADAPTAB Rho | ,180°| ,175°| 173" | ,213°| ,176°| ,035| ,157 | ,165° | 14| 234" | 477 | -021| ,135| ,040| -078 18] -139°
ILIDAD P ,003| ,004| ,005| ,000| ,004| ,564 ,010 ,007| ,064| ,000 ,004| 731 ,028| 515| 204 ,055| ,024
N 266 266| 266| 266| 266| 266 266 266 266| 266 266 266 265 265 265 265| 264
ESTADO Rho -096| -104| -105| -,106| -,005|-157 | -114| ,004| -149°| -079| -011| -143| -012| -109| -114 -118| -,056
EEIMO p 117 ,091| ,086| ,084| ,940| ,010 ,063| 953| 015| ,196| ,859| ,020| ,840| ,076| ,063 ,056| 366
N 266 266| 266| 266| 266| 266 266 266 266| 266 266 266 265 265 265 265| 264
IMPRESI Rho | -164"| -161"|-185" | -138"| -114|-135| -176"| -1287| -105| -070| -050| -128| -139"| -099| -,064 -103| 045
S('SISITIVA p ,007| ,009| ,002| ,024| ,064| ,028 ,004| 037 ,087| ,255| ,420| ,038| ,024| (06| ,298 094 | 468
N 266 266| 266| 266| 266| 266 266 266 266| 266 266 266 265 265 265 265| 264
ESO INTRA- Rho -234| -295| -170| -278| -019| -425| -421 099 | -427| -253| -050| -307| -033| -327| -655 -387| -,120
ZERSON p 488 | 379| ,618| ,408| ,956| ,192| 97| ,772| 90| 453| ,883| ,359| ,924| 326| 029 239 | 726
N 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11
ADAPTAB Rho -096| -169| -442| -460| -339| -169| -368| -317| -108| -641 | -045| -217| -178| -469| -167 -053] 598
ILIDAD P 779 619| ,173| ,155| ,308| ,619 ,266 342 ,752| 034 897 | 521 600| 146| 623 ,878| 052
N 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11
EQ Rho -348| -496| -489|-669 | -344|-615| -553| -179| -521| -677| -329| -538| -307| -496| -544 -579°| 207
p 268 ,101| ,106| ,017| ,274| 033 062| 578 082| ,016| ,296| ,071| ,332| 01| ,068 ,049| 518
N 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www juanfontanillas.com/doctorado/66.pdf
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5.6.5.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por la necesidad especifica de apoyo
educativo (OE6HO6).

El anélisis de datos de cada componente muestra:

e Intrapersonal, aunque si se muestran diferencias entre la Inteligencia emocional y
la inteligencia general dependiendo de la necesidad especifica de apoyo educativo,
las materias con correlacion positiva son muy débiles o indican una muestra muy
pequeia al ser una materia optativa.

e Interpersonal, si se muestran diferencias con los factores de la inteligencia general
en el grupo de ACNEE con respecto a los otros. Manifestando en el grupo de
ACNEE una correlacion fuerte negativa con el Cociente Intelectual, Inteligencia
General, Razonamiento Factor Verbal y Factor numérico (Rho=-1). Que se deberia
de interpretar como una relacion inversa entre la inteligencia interpersonal y el resto
de los componentes de la inteligencia general en el grupo de ACNEE. Esto puede
resultar como un mecanismo de adaptacion de los ACNEE que, a pesar de tener
bajos niveles de inteligencia general, muestran un alto nivel en sus relaciones
interpersonales que les permite mejorar su inclusion en grupo.

e Manejo del estrés, no se aprecian diferencias en las correlaciones en funcion la
necesidad especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

e Adaptabilidad, si se aprecian diferencias entre los estudiantes que no tiene ninguna
necesidad, los ACNEE con el resto de los estudiantes que no mostraria ninguna
correlacion. En el supuesto de alumnado sin necesidad especifica de apoyo
educativo, se aprecia una correlacion positiva débil en todos los factores de la
inteligencia general, por lo que se puede concluir que, si no existe necesidad
especifica a mayor nivel de adaptabilidad, mayor es el nivel de los componentes de
la inteligencia general. En cambio, en el grupo de ACNEE, se observa una
correlacion fuerte negativa con el Cociente Intelectual, Inteligencia General,
Razonamiento Factor Verbal y Factor numérico (Rho=-1)., por lo que podriamos

inferir que, a mayor nivel de adaptabilidad, menor nivel en los factores de
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inteligencia general o viceversa. Situacion que puede ser explicada por las medidas
de accion positiva para fomentar una educacion inclusiva en el alumnado, logrando
mejorar en el alumnado con mayor afectacion a sus habilidades intelectuales de una
inteligencia emocional mayor.

Estado de animo, no se aprecian diferencias en las correlaciones en funcion la
necesidad especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Impresion positiva, se aprecian diferencias en el grupo de alumnos con alta
capacidad intelectual que indican una fuerte correlacion negativa con el Factor
Espacial (Rho=-,766) y de los estudiantes con TDAH en el Razonamiento (Rho=-
,509) y Factor Verbal (Rho=-,513).

Inteligencia emocional, si se aprecia diferencia en el grupo ACNEE con el resto de
los grupos al presentar el grupo ACNEE una correlacion fuerte y negativa con el
CI, la Inteligencia General, el Razonamiento, el Factor Verbal y el Factor Numérico
(Rho=-1,00). Lo que nos vuelve a confirmar que, a menor nivel de inteligencia, la

inteligencia emocional es mayor y viceversa.
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Tabla 67

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes separados por la

necesidad especifica de apoyo educativo

1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV RA

ACNEAE grupo Cl IGPC RRPC VWPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC__PC EFIC PC OM

Sin INTRA- Rho  _074 -101 -083 -094 ,020 -145 -090  ,021 -128 -088  ,004 -111 -034 -019 -104 -014 -049
categoria PERSONAL

ATDI p 246 113 194 140 752 023 157 743 045 166 944 082 594 766 104 827 440

N 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 247 247 247 247 247

INTER- Rho  _o71 -078 -089 -061 -074 003 -095 -072 022 -005 -021 -006 -142° -032 -080 ,049 014

PERSONAL 266 222 162 342 248 968 135 256 732,943 742 920 ,026 ,613 209 441 822

N 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 247 247 247 247 247

ADAPTAB  Rho 470" 167" 179" 176" 162" 054 142" 474" 122 188" 147" 006 ,128 006 ,117 -010 -124

p 007 008 ,0056 ,005 ,010 401 025 006 ,055 ,003 ,021 927 044 926 067 879 051

N 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 247 247 247 247 247

ESTADODE Rho _096 -110 -095 -122 -004 -144" -112 011 -132° -108 -013 -123 ,016 -078 -105 -059 -065

ANIMO p 133,085 137 ,056 946  ,023 079 860 038 090 834 052 806 ,221 101 355 311

N 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 248 247 247 247 247 247

Altas IMPRESION Rho  _590 -581 -419 -365 -270 -766°  -528 -298 -459 -210 -242 -734 -025 -542 -466 -475 -147
Capacidades POSITIVA

Intelectuales p 072 078 228 300 450 010 A17 403 182 560 500 016 945 105 175 165 684

N 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10

ACNEE e NAL ™ .500 -500 -500 -500 -500 500 -866 -500 0000 -500 866 500 -10° -500 (000~ 500 866

p 667 667 667 ,667 667 667 333 667 1,000 667 333 667 667 667 333

N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

:L"JFE;ONAL Rho 1000" 1.000° 1000 1000~ 1000- 500  -866 -1.000" -866 ,o0i 866 -500 -500 4 ool -500 oot 866

p ,667 ,333 333 333 667 ,667 667 ,333

N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

'I\D/'g[\‘EJO Rho 500 -500 -500 -500 -500 11000; 0,000 -500 -866 -500 0,000 -1,000° ,500 -500 ,500 -,500 0,000

ESTRES P 667 667 667  ,667 667 1,000 667 333 667 1,000 667 667 667 ,667 1,000

254



1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE T7MA 8MV RA
ACNEAE grupo Cl  IGPC RRPC VWVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC EFIC PC OM
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
ADAPTAB  Rho 1000~ 1000° 1000 1000~ 1000~ 500  -866 -1,000" -866 ,o0i 866 -500 -500 4 oot -500 o0t 866
p 667 ;333 333 333 667 667 667 ;333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
EN OO PE RO g6 866 866 866 866 0,000 1,000 866 500 866 -1,000° 0000 866 866 866 866 000"
p 333 333,333,333 ,333 1,000 333 667 ,333 1,000 ,333 333 333,333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
DPRESION RO 666 866 866 866 866 0,000 10007 866 500 866 -1,000° 0000 866 866 866 866 1 000"
p 333 333,333,333 333 1,000 333 667  ,333 1,000 ,333 333 333 333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
EQ Rho 1000~ 1000° 1000 1000~ 1000~ 500  -866 -1,000" -866 o0l 866 -500 -500 4 oot -500 o0t 866
p 667 ;333 333 333 667 667 667 ;333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
DEA/BRA  INTER- Rho 546" 428 268 293 509 189 ,140 74 269 122 607"  ,095 173 048 242 137 -151
PERSONAL 044 127 354 310 063 518 632 551 351 679 021 747 554 871 405 641 607
N 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14
MANEJO Rho  _194 -390 -446 -029 -237 -386 -111 -545  -288 021 024  -477 -241 -018 021 -348 -206
EE#RES p 505 167 110 922 415 173 706,044 318 943 936 084 406 ,952 943 223 479
N 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14
TDAH IMPRESION Rho  _452 486 -509° -513° -210 -338 -528 -281 -330 -334 -128 -251 ,132 172 -023 -355 -136
POSITIVA 079 057 044 042 435 201 035 291 212 206 636  ,348 627 524 931 195 628
N 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 15 15

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www juanfontanillas.com/doctorado/67.pdf
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Confirmandose que si existe diferencias de correlacion entre la inteligencia

emocional y la inteligencia general dependiendo la necesidad.

5.6.6.- Inteligencia emocional y la inteligencia general por la tipologia de situacion
sociofamiliar (OE6H7).

Los resultados de los datos obtenidos se encuentran en anexo III. Si se evidencian
diferencias entre las correlaciones obtenidas en el grupo de padres sin separar y
padres separados. Se destaca que mientras que en el grupo de padres sin separar se
evidencia de manera general una correlacion débil positiva en la variable de Adaptabilidad
y una correlacioén débil negativa en la variable de Impresion Positiva con el CI. En el grupo
de padres separados no se aprecia ningun tipo de correlacion. Lo que puede explicarse
debido a la estabilidad de las relaciones y unidad de normas en las familias no
separadas, aunque esto parece que influye negativamente en la impresion positiva
cuanto mas CI tiene el estudiante, posiblemente de la presion derivada a la exigencia
de unos resultados 0ptimos que generan un posible descenso en la impresion positiva
de los mismos. En cambio, en las familias separadas, al no existir en muchos casos
comunicacion directa e igualdad de normas dependiendo de con quien se encuentren,
no afecta ni se observa ningun tipo de relacion significativa entre la inteligencia

emocional y la inteligencia general.
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Tabla 68
Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y la inteligencia general (y sus componentes) de los estudiantes separados por la

tipologia de la situacion familiar

wW EE 1RV 2RN 3RE 4W 5NN 6GE 7MA 9DE
Cl IGPC RRPC PC NNPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC RAPC
Padres no INTRA- Rho - 117 -147 -142° -122 -027 -190° -132° -033 -170° -087 -031 -164" -047 -146" -109
separados PERSONAL p ,064 ,020 ,024 ,054 ,666 ,003 ,037 ,600 ,007 167 ,631 ,009 455 021  ,085
N 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 250 250 250
INTER- Rho  -074 -091 -110 -056 -078 -045 -084 -102 -001 -001 -011 -066 -146° ,045 025
PERSONAL p 241 151 083 375 215 483 ,185 ,106 ,092 985 ,868 296 021 475 699
N 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 250 250 250
ADAPTABILIDAD Rho  ,170° ,156° ,148° ,203" ,164” 019 148  ,140° ,095 ,227° (178" -024 121 -045 ,028
p ,007 ,013 ,019 ,001 ,009 769 ,019 026 133,000 ,005 703 056 ,477 660
N 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 250 250 250
ESTADO DE Rho  -106 -124 -121 -117 -026 -162° -120 -030 -139° -086 -018 -163" ,029 -114 -104
ANIMO p ,095 ,049 055 ,065 ,687 ,010 ,058 632 028 176 ,780 ,009 653 071 102
N 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 250 250 250
IMPRESION Rho = -150° -151" -174" -112 -101 -148 -140° -132° -111 -062 -029 -144° -100 -078 -,126
POSITIVA p 017 017 006 ,076 ,109 ,019 ,027 037 078 329 649 022 116 217 047
N 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 251 250 250 250
Padres INTRA- Rho 261 267 268 118 328" 207 129 4407 138,045 139 266 -169  ,002 422"
separados PERSONAL p 103,096 ,094 467 039 199 429 004 394 781 394 098 298  ,989  ,007
N 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 39
MANEJO  DEL Rho 251 257 144 213 144 127 121 077 079 313 208 077 ,093 ,005 -,055
ESTRES p 119 110 376 186 376 435 ,455 637 627 049 197 636 567 976  ,739
N 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 39
ESTADO DE Rho 216,214 138 182  ,365° ,003 ,099 427" -110 160 ,233 109 -115  -248 213
ANIMO p 180 185 396 ,262  ,021 ,983 544 006 499 324 149 503 480 (124 193
N 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 39
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5.7.- Estudio la inteligencia emocional y las relaciones sociales (OE7HI).
La correlacion entre las variables se calculé con el Rho de Spearman al no

cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.
Tabla 69
Correlacion bivariada de la inteligencia emocional (v sus componentes) y las elecciones

sociométricas general (OE7HI)

Dicen que
No quieren tiene

Le eligen juntarse con  Dicen que  problemas de

para juntarse ¢él/ella sufre acoso  convivencia

INTER- Rho 162" -,207* -,082 -,082
PERSONAL p ,004 ,000 ,144 ,144
317 317 317 317

MANEJO DEL Rho 5 207" ,090 ,090
ESTRES p ,929 ,000 ,110 ,110
317 317 317 317

ESTADO DE Rho ,119* -,025 -,090 -,090
ANIMO P ,035 ,663 ,108 ,108
N 317 317 317 317

EQ Rho ,062 -,140" ,025 ,025
p ,269 ,013 ,663 ,663

N 318 318 318 318

* p<,05; **p<,01

Si se evidencia correlacion positiva ente la Inteligencia emocional y analisis
sociométrico en algunos componentes, aunque esta es débil al obtener una Rho de
Spearman inferior a ,3. Analizando cada por componentes de inteligencia emocional, se
muestra que los componentes: intrapersonal, adaptabilidad e impresion positiva no
presentan ninguna correlacion con los componentes del analisis sociométrico. El resto de

los componentes, si presentan relacion en las siguientes variables:
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e Interpersonal, se aprecia relacion débil positiva con el numero de elecciones y débil
negativa con el numero de rechazos.

e Manejo del estrés, se aprecia relacion débil positiva con el nimero de elecciones.

e Estado de animo, se aprecia relacion débil positiva con el nimero de elecciones.

e Inteligencia emocional global, se aprecia una correlacion negativa y débil con el
numero de rechazos.

Confirméndose que si que existe una correlacion débil y positiva entre la
inteligencia emocional y el nimero de elecciones y débil y negativa en el nimero de
rechazos dependiendo de los componentes analizados. Puede ser interpretado porque
el déficit en el manejo del estrés, en el componente interpersonal y en el EQ, afecta
directamente a que te seleccion en tus compaiieros de que no quieren juntarse contigo,
lo cual es una linea que se podria entrenar y ensefiar desde edades tempranas y que
afectaria positivamente a tus relaciones sociales. Este parametro podria estudiarse
mas a fondo para el desarrollo de programas de habilidades sociales siendo

determinante en la mejora de las mismas entrenar estos 3 componentes generales.

5.7.1.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por géneros (OE7H2).

Los resultados de los datos obtenidos confirma que existen pequeiias diferencias
entre el grupo de hombres y mujeres, aunque es débil. Mientras que en el grupo de
hombres existe una correlacion débil negativa entre la variable interpersonal y el cociente
de inteligencia emocional y el nimero de rechazos. En la mujer se diferencia al aparecer
una correlacion débil positiva entre el estado de &nimo y el nimero de elecciones. Debiendo
interpretar que a mayor nivel de inteligencia interpersonal y de cociente de inteligencia
emocional en hombres, menor es el nimero de rechazos, mientras que, en la mujer a mayor
nivel de estado de &nimo, mayor es el nimero de elecciones que recibe el estudiante. Esta
diferencia de correlacion puede ser explicado porque las mujeres siempre se han esforzado

mas en trabajar las relaciones sociales que los hombres, logrando una estabilidad mayor.
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Tabla 70

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por género

Le eligen para No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas

juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia

Masculino INTER- Rho 154" -,343" -,107 107
PERSONAL p ,050 ,000 173 173
N 163 163 163 163

MANEJO Rho ,051 -,222" 108 ,108
DEL | p ,520 ,004 171 A71
ESTRES N 163 163 163 163
EQ Rho ,023 -,253" ,034 ,034
P 767 ,001 667 667

N 163 163 163 163

INTER- Rho 167" -,063 -,043 -,043
PERSONAL p ,038 437 ,593 ,593
N 154 154 154 154

MANEJO Rho -.047 -197" ,066 ,066
EglfREs P ,565 014 419 419
N 154 154 154 154

ESTADO DE Rho 241" ,076 -,108 -,108
ANIMO p 003 349 183 183
N 154 154 154 154

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/70.pdf
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5.7.2.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por edad (OE7H3).

El analisis de datos de cada componente muestra:

Intrapersonal, no se aprecian diferencias entre los grupos.

Interpersonal, si se aprecian diferencias entre los diferentes grupos de edad.
Mientras que los estudiantes con 13, 16 y 17 afios no muestran ninguna correlacion,
los estudiantes con 12 afios muestran correlacion débil negativa con ser
seleccionado como posible persona que sufre acoso o que crea problemas de
convivencia. Los de 14 afios indican correlacion débil negativa con el nimero de
rechazos y los de 15 afios correlacion débil positiva con el nimero de elecciones.
Manejo del estrés, si se aprecia diferencia entre la edad de 14 afios donde se da una
correlacion débil negativa en el nimero de rechazos y el resto de las edades donde
no aparece.

Adaptabilidad, si se aprecia diferencia entre la edad de 17 afios (todos han repetido
2 veces) donde se da una correlacion fuerte negativa en el nimero de rechazos
(Rho=-1) y el resto de las edades donde no aparece, lo que nos indica que a mayor
nivel de adaptabilidad menor es el nimero de rechazos a los 17 afios. Pudiendo ser
el componente de adaptabilidad unos de los factores de proteccion para evitar
rechazos entre los estudiantes que han repetido confirmando los datos anteriores.
Esta situacion vuelve a poner de manifiesto que se debe potenciar el componente
de adaptabilidad desde edades tempranas para poder mejorar y evitar rechazos por
sus companeros.

Estado de animo, no se aprecian diferencias que permitan una interpretacion.
Impresion positiva, no se aprecian diferencias entre los grupos.

Inteligencia emocional, si se aprecia diferencia entre la edad de 17 afios donde se
da una correlacion fuerte negativa en el nimero de rechazos (Rho=-1) y el resto de

las edades donde no aparece, que concuerda con los datos obtenidos anteriormente.
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Tabla 71
Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por edad

Le Le Sufre Problemas
EDAD eligen rechazan acoso convivencia
12 INTER-PERSONAL  Rho ,099 -, 157 -, 274" =274
P ,369 ,154 ,012 ,012
N 84 84 84 84
14 INTER-PERSONAL Rho ,170 -,339” -,191 -,191
P ,182 ,007 ,133 ,133
N 63 63 63 63
MANEJO DEL Rho -,085 -, 249" -,039 -,039
ESTRES P 510 ,049 ,762 762
N 63 63 63 63
ESTADO DE ANIMO Rho -,022 ,103 -,264" -,264"
P ,865 420 ,036 ,036
N 63 63 63 63
EQ Rho ,038 -,261" 172 - 172
P 765 ,037 175 175
N 64 64 64 64
15 INTER-PERSONAL Rho 302 -132 131 131
P ,042 ,382 ,387 ,387
N 46 46 46 46

17  ADAPTABILIDAD Rho ,105 -1,000”

P ,895

N 4 4 4 4

EQ Rho ,105 -1,000”

P ,895

N 4 4 4 4

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/71.pdf

Confirméndose que, aunque si existen diferencias entre los grupos por edad,
estas son débiles excepto en los estudiantes con 17 afios donde podemos establecer que, a
mayor nivel de adaptabilidad o inteligencia emocional total, menor numero de elecciones

negativas de rechazo se obtienen.
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5.7.3.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por curso (OE7H4).

Aunque se aprecian diferencias en las correlaciones obtenidas entre los
agrupamientos por curso y algunos componentes de la inteligencia emocional, estas
muestran un Rho de Spearman cercano al 0 por lo que se deben considerar bastante débiles

y en el EQ no se muestran diferencias.
Tabla 72
Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por curso

Le Le Sufre Problemas de

CURSO eligen rechazan acoso convivencia
10 INTER- Rho ,081 -,238" -,209" -,209°
ESO PERSONAL p 406 ,014 ,031 ,031
N 107 107 107 107

MANEJO  DEL Rho -,039 -,230° ,068 ,068
ESTRES P ,690 ,017 487 ,487

N 107 107 107 107

20 INTER- Rho 233" -,156 016 ,016
ESO PERSONAL p ,007 ,074 ,860 ,860
N 132 132 132 132

40 MANEJO  DEL Rho 016 -,339° 181 ,181
ESO ESTRES p 924 ,035 270 270
N 39 39 39 39

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/72.pdf

5.7.4.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por el momento de repeticion
(OE7HS).

Si se aprecian diferencias entre los grupos por repeticion, aunque son débiles
excepto en los estudiantes que han repetido en Educacion Primaria que presentan

una correlacion fuerte y positiva entre las variables interpersonal (Rho=,738), Estado
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del animo (Rho=,577) y cociente de inteligencia emocional (Rho=,571) y el numero de
elecciones positivas. Lo que se puede interpretar como que un alto nivel de
inteligencia emocional en el alumnado que repite en educacion primaria le va a

permitir obtener un mayor nimero de elecciones positivas en el futuro.
Tabla 73
Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por el momento de repeticion

Problemas
Le Le Sufre de
Rep. Etapa eligen  rechazan acoso  convivencia
Nunca INTER- Rho 126" -187" -,107 -,107
ha PERSONAL
repetido P ,033 ,001 ,070 ,070
N 287 287 287 287
MANEJO  DEL Rho -,021 -,201" ,084 ,084
ESTRES
P 728 ,001 ,156 ,156
N 287 287 287 287
EQ Rho ,018 122" ,010 ,010
P ,756 ,039 ,860 ,860
N 287 287 287 287
EP INTER- Rho 738" -,293
PERSONAL
,003 ,310
N 14 14 14 14
ESTADO DE Rho 577" -251
ANIMO
P ,031 ,387
N 14 14 14 14
EQ Rho 571" -,139
P ,033 634
N 14 14 14 14

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/73.pdf

5.7.5.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por la necesidad especifica

de apoyo educativo (OE7H6).

264



El analisis de datos de cada componente muestra:

Intrapersonal, si existe diferencia entre los grupos, destacando el grupo de ACNEE
que presenta una correlacion fuerte negativa con el numero de elecciones positivas
(Rho=-1). Por lo que se debe interpretar que, a mayor nivel de inteligencia
intrapersonal, menor nimero de elecciones positivas o viceversa. Lo que puede ser
explicado porque la presencia de una discapacidad haga que la gente no te
seleccione para hacer diferentes cosas, quedando mas excluido, muchas veces por
el desconocimiento de la propia discapacidad o por el victimismo y pensamiento
de inferioridad que puede tener el propio estudiante con discapacidad. Esta
situacion podria afrontarse y mejorarse a través de programas de sensibilizacion
sobre la discapacidad en los centros educativos, tal y como se indica en la normativa
vigente.

Interpersonal, si existe diferencia entre los grupos, destacando el grupo de
DEA/BRA que presenta una correlacion fuerte positiva con el nimero de elecciones
positivas (Rho=,865). Por lo que se debe interpretar que los estudiantes de este
grupo, cuanto mayor nivel de inteligencia interpersonal, mayor numero de
elecciones positivas o viceversa. Por lo que el entrenamiento en el alumnado con
cualquier tipo de dificultad de aprendizaje que tienen una mayor competencia en el
componente interpersonal van a recibir un mayor numero de elecciones.
Adaptabilidad, si existe diferencia entre los grupos, destacando el grupo de TDAH
que presenta una correlacion fuerte negativa con el numero de elecciones positivas
(Rho=-,545) y una correlacion débil positiva en problemas de convivencia. Por lo
que se debe interpretar que los estudiantes con TDAH cuanto mayor nivel de
adaptabilidad, menor nimero de elecciones positivas o viceversa y mayor es el
numero de problemas de convivencia que crea. Lo cual puede interpretarse porque
estos estudiantes, al crear problemas de convivencia en el centro presentan un
patron de fuerza que hace que otros alumnos mas débiles en este aspecto se

acerquen y los elijan para sentirse protegidos.
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Estado de animo, se aprecian diferencias entre el grupo sin categorizacion en la
ATDI y el resto de los grupos, aunque la correlacion en este grupo es débil por lo
que puede ser descartada.

Impresion positiva, si existe diferencia entre los grupos, destacando el grupo de
TDAH que presenta una correlacion fuerte positiva con el nimero de personas que
le rechazan (Rho=,514). Por lo que se debe interpretar que los estudiantes con
TDAH cuanto mayor nivel de impresion positiva, mayor niimero de elecciones de
rechazo o viceversa, probablemente todo tiene que ver con lo indicado
anteriormente en el apartado de adaptabilidad. Por el contrario, el grupo de
DEA/BRA que presenta una correlacion fuerte positiva con el nimero de elecciones
positivas (Rho=,728). Por lo que se debe interpretar que los estudiantes con
DEA/BRA cuanto mayor nivel de impresion positiva, mayor numero de elecciones
positivas o viceversa.

Inteligencia emocional, si existe diferencia entre los grupos, destacando el grupo
de DEA/BRA que presenta una correlacion fuerte positiva con el nimero de
elecciones positivas (Rho=,605). Por lo que se debe interpretar que los estudiantes
con DEA/BRA cuanto mayor cociente de inteligencia emocional, mayor niimero

de elecciones positivas o viceversa.

Tabla 74

Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por la necesidad especifica de apoyo

educativo
Le Le Sufre Problemas
ACNEAE grupo eligen rechazan acoso convivencia
INTER- Rho 137" -,183" -,075 -,075
PERSONAL
,023 ,002 215 215
Sin categoria N
ATDI 273 273 273 273
MANEJO  DEL Rho ,002 - 174" 130° 130°
ESTRES
p 977 ,004 ,032 ,032
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Le Le Sufre Problemas

ACNEAE grupo eligen rechazan acoso convivencia
N 273 273 273 273
ACNEE INTRA- Rho -1,000" 0,000
PERSONAL
p 1,000
N 3 3 3 3
INTER- Rho .865™ -,192
PERSONAL
p ,000 ,510
N 14 14 14 14
IMPRESION Rho 728" -,054
POSITIVA
DEA/BRA p ,003 ,855
N 14 14 14 14
EQ Rho 605" -,022
p ,017 ,938
N 15 15 15 15
ADAPTABILIDAD Rho -, 545" ,065 -167 178"
p ,029 ,810 ,537 ,012
N 16 16 16 16
TDAH IMPRESION Rho -,270 514" 193 193
POSITIVA
p 312 ,042 475 475
N 16 16 16 16

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/74.pdf

Confirmandose que si existe diferencias de correlacion entre la inteligencia
emocional y el analisis sociométrico dependiendo la necesidad educativa. Destacando
la importancia de la variable interpersonal, impresion positiva y EQ en los estudiantes con
DEA/BRA para obtener un mayor nimero de elecciones positivas o viceversa. También la
relacion negativa en el grupo de ACNEE de la inteligencia intrapersonal para obtener
elecciones positivas y en el grupo TDAH la relacion negativa entre la adaptabilidad y el
numero de elecciones y la relacion positiva entre la impresion positiva y el numero de

rechazos o elecciones negativas.

5.7.6.- Inteligencia emocional y las elecciones sociométricas por la tipologia de situacion

sociofamiliar (OE7H7).
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Si se aprecian diferencias en las correlaciones obtenidas entre los
agrupamientos por la situacion sociofamiliar aunque estas son débiles. En el caso de
familias no separadas, aparecen correlaciones débiles positivas respecto al numero de
elecciones positivas y negativas respecto al nimero de elecciones negativas o de rechazo.
Pero estas muestran un Rho de Spearman cercano al 0 por lo que se deben considerar

bastante débiles.
Tabla 75
Correlacion entre la inteligencia emocional (y sus componentes) y las elecciones

sociométricas de los estudiantes separados por la tipologia de la situacion familiar

Dicen que

Le Le sufre Problemas

eligen  rechazan acoso  convivencia

INTER- Rho 1617 -,226" -,087 -,087

PERSONAL

p ,007 ,000 ,152 ,152

N 274 274 274 274

MANEJO  DEL Rho -,043 -,208" ,109 ,109
ESTRES

p ,483 ,001 ,071 ,071

Padres no N 274 274 274 274

separados ESTADO DE Rho 155" -,038 -,085 -,085
ANIMO

p ,010 ,532 ,160 ,160

N 274 274 274 274

EQ Rho 034 -151° 032 032

p ,572 ,013 ,600 ,600

N 274 274 274 274

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/75.pdf

5.8.- Estudio del rendimiento académico y la inteligencia general (OE8H1).
La correlacion entre las variables se calculé con el Rho de Spearman al no

cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.
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Tabla 76
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y la inteligencia

general (y sus componentes) (OESHI)

NS NM

Rho p N Rho p N
CI -251 ,000 285 ,319" ,000 285
1G PC 248" ,000 285 ,310" ,000 285
RR PC -,200"" ,001 285 ,270*" ,000 285
VV PC 185" 1,002 285 ,264™ ,000 285
NN PC -,265" ,000 285 ,279* ,000 285
EE PC - 157" ,008 285 217" ,000 285
1 RVPC -,103 ,083 285 ,204™ ,001 285
2RN PC =217 ,000 285 ,204™ ,001 285
3RE PC -157 ,008 285 ,245™ ,000 285
SNN PC -,249"* ,000 285 ,293* ,000 285
6GE PC -113 ,057 285 ,150° ,011 285
TMA PC -,088 ,141 284 177 ,003 284
8MV PC -2017 001 284 314™ ,000 284
9DE PC -,025 ,673 283 075 ,211 283
EFICACIA  -229™ ,000 283 ,316"™ ,000 283
RAPC -,031 ,609 283 ,002 ,967 283
oM -3 966 283  ,058 ,333 283

Existe una correlacion positiva directa entre el rendimiento académico de la
mayoria de las materias analizadas y la inteligencia general. Si se observa la
diferencia entre el nimero de suspensos NS y la nota media (NM) se aprecia que un
alto CI se correlaciona positivamente con una alta NM mientras que un alto CI se

correlaciona negativamente con un alto niumero de suspensos.

5.8.1.- Rendimiento académico y la inteligencia general por género (OE8H2).
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Aunque los resultados globales de los datos obtenidos se encuentran en
https://www.juanfontanillas.com/doctorado/77.pdf. En la siguiente tabla se ofrece un

resumen de los parametros a destacar.
Tabla 77
Diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico (por materias) y la

inteligencia general por género

RR VV NN EE IG RR VV NN EE

Cl__IGPC PC _ PC PC PC CI__PC__PC PC___PC_PC

Mase. CCL Rho 463* 436™ 505 347" 509" 320° Fem. Rho 148 183 192 138 ,170 082
P 000 ,00l ,000 ,010 ,000 019 P 290 ,191 ,168 325 225 561

54 54 54 54 54 54 N 53 53 53 53 53 53

FYQ Rho »291™ 291 280" 259" 228 2027 Rho 174 167 ,131 ,099 ,170 ,080
P 000 ,0001 ,000 ,003 ,009 021 P 054 064 ,148 275 060 377

130 130 130 130 130 130 N 123 123 123 123 123 123

TEC Rho s520*  573* 215  554° 119 581" Rho 724 075 037 261 561 -505
P 038 ,020 425 026 ,660 ,018 P 563 ,849 ,924 498 116 165

N 16 16 16 16 16 16 N 9 9 9 9 9 9

VET Rho _168 _154 -252° -137 -086 -,097 Rho 343 28* 257° 205 ,299° 189
P 140 176 025 228 451 397 P 005 ,023 ,039 ,101 ,016 132

N 79 79 79 79 79 79 N = 65 65 65 65 65 65

MAA Rho  »2s50* 204 271" 243* 2517 191 Rho 171 176 ,148 019 234 145
P 023 010 ,017 ,033 ,028 ,096 P 156 144 222 874 052 231

N 77 77 77 77 77 77 N 70 70 70 70 70 70

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/77.pdf

Si se muestran diferencias significativas entre géneros; mientras que en género
masculino se observan correlacion positiva entre el CI y las materias de Cultura Clasica
(Rho=,463), Fisica y Quimica (Rho=,291), Tecnologia (Rho=,522) y Matematicas
Académicas (Rho=,259). En el género femenino no se aprecian dichas correlaciones en
esas materias en cambio si se aprecia en Valores éticos (Rho=,343) que no se aprecia en el

género masculino. Lo que se puede interpretar que con el género femenino se trabaja
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desde el inicio de 1a educacion en la importancia de los valores éticos, asumiendo como
parte importante de la educacion y confirmando que, a mayor puntuacion en esta
materia, mayor nivel de inteligencia. Mientras que, en el género masculino, en vez de
apreciarse la relacion en esta materia, aparece en las materias STEAM (Science,
Tecnology, Engineer and Mathemathics), correlacionando un mayor rendimiento en
dichas materias quienes tienen una mayor inteligencia. Esto es un indicador de la
brecha de género en las materias STEAM en el género femenino. En esta linea el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional esta potenciando la Alianza

STEAM por el talento femenino ( https://alianzasteam.educacionyfp.gob.es) con el

objetivo de fomentar las vocaciones STEAM en niiias y jovenes y reducir la brecha

de género.

5.8.2.- Rendimiento académico y la inteligencia general por edad (OESH3).

Los resultados de los datos obtenidos confirma que aparecen existen diferencias
significativas, pero estas son muy débiles o la muestra es muy pequefia por lo que no

permiten establecer conclusiones de correlacion.
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Tabla 78

Correlacion entre el rendimiento académico (por materias) y la inteligencia general (v sus componentes) de los estudiantes separados por edad

RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
12 NS  Rho _4q49 -142 -145 -145 -240° 081 -116 -198 066 -126 -155 053  ,098 -127 249 -172 071
p 197 218 207 207 ,035 482 315 085 571 275 178 646 399 276 032 141 544

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

NM  Rho 200 194 227" 176 ,278° -036 162 240" 045 125 210 -035 082 223 -148 281" =122

p 082 091 ,047 126 014 759 ,160 035 698 280 067 765 483  ,053 204 014 294

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

CCL Rho 156 164 225 184 248" -045 173 224 053 118 142 -080 ,096 122 - 221 154 -054

p 182 159 052 115  ,032 700 ,139 054 650 311 225 493 415 300  ,060 194 645

N 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 74 74 73 73 74

EDFI  Rho 221 210 ,249° 187 284" -067 192 262° 040 109 2617 -063 ,100 169 -139 296" -076
p 053 067 ,029 103  ,012 564 ,094 ,021 732,346 022 588 392 144 236 010 513

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

FYQ Rho 168 166 ,185 ,183 200 -,038 ,135 176 027 184 127 -050  -,006 175 -,208 246" -167
p 143 149 108 112 082 740 242 126,814 110 271 665 961 131 ,073 033 149

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

GEH Rho 192 186 ,236" ,162 320" -,066 164 299" 000  ,092 211 -,044 ,160 195 -151 204 -,088
p 095 105 ,039 159  ,005 570 154 008 1,000 424 065 702 168  ,092 197 080 451

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

INGL Rho 199 188 219 179 273" -032 ,159 206 137 141 291" -075 143 281" 013 422" -140
p 083 101 ,055 119 ,016 785 ,166 072 234 220 010 517 217  ,014 914 000 227

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

LCYL Rho 170 173 222 208 215 -025 ,198 183 077 17 146 -,068 009 231" -200 247" -047

p 139 132 053 ,069 ,060 832 ,085 112 508 309 205 557 936  ,045 085 033 689

N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76

MAT  Rho 347" 308" 316" 167 ,402" 044 217 348" 082 092 346" ,053 034 237" -049 379" -072
p 005 006 ,005 146 ,000 702 ,058 002 479 427 002 644 769 ,039 678 001 538
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RR 1RV 2RN 3RE 4VW 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
N 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 77 76 76 75 75 76
MUSI Rho 169 155 112 167 112 047 ,068 ,079 048 214 ,045 ,057 ,101 223 ,023 248 -116
p 144 181 337 149 337 685 562 498 682 064 702 627 390 ,054 848 033 324
N 76 76 76 76 76 76 76 76 76 76 76 76 75 75 74 74 75
13 NS  Rho _355" _363" -282" -188 -319" -354" -138 -260" -296" -228° -319" -275° -074 -203 -075 238" -228
P ,000 ,000 ,004 ,055 ,001 ,000 ,160 007  ,002 019 ,001 004 456 038 448 014 020
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
NM  Rho 437" 438" 365" 266" ,333" 412" 237" 234" 389" 249" 386" 303" 087 366 150 329" 182
p 000 ,000 ,000 ,006 ,001 000 ,015 016  ,000 011 000 ,002 378 ,000 126 001 064
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
BYGE Rho 359" 375" 289" 279° 197 315" 241 107 322" 260° 265 192 072 ,360" 066 343" 055
p 002 001 ,012 ,015 ,090 ,006 ,037 359  ,005 ,024 ,021 099 542 001 573 003 641
N 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75 75
CCL Rho 496" 501" 436" 281 445 508" 307 460" 389" 245 432" 521" 284 393 ,349 267 319
p 006 ,006 ,018 ,140 016 ,005 ,105 012 037 201 019 004 136 ,035 063 161,098
N 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 28
CLEN Rho 000 0,000 0000 0000 0000 86 0000 -86 1,000° 0000 0000 866  ,866  ,500 0,000 866 4 000~
p 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 ,333 1,000 333 1,000 1,000 ,333 333 667 1,000 ,333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2
CMAT Rho 667 526 667 ,205 ,205 821 ,205 526 821,205 0,000 410 -462 616 667 -975° 718
p 219 362 219 741 741 089 741 362  ,089 741 1,000 493 434 269 219 005 172
N 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
EDFI  Rho 320" 341" 234" 176 387" 250 10 228 247 227" 4767 A77  -013 323" 073 286" 077
p 001 000 ,016 ,072 ,000 ,010 ,265 019 011 020 000 ,072 895 001 460 003 437
N 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 105 104
EPVA Rho 374" 388" 397" 104 314" 436" 119 3177 367,020 185 343" 046 3077 273 272 324
p 013 009 ,008 ,500 ,038 ,003 442 036  ,014 89 231 023 765 043 073 074 032
N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44
FR2  Rho o000 -040 -058 038 -237 ,085 032  -295 203 006 -,071 024 -116 ,169 013 206 -,104
p 998 ,783 691 ,791 098 556 ,823 038 157  ,966 625 869 422 241 ,931 152 473
N 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50 50
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RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE

EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
FYQ Rho 496" 469" 377" 281" 339" 429" 235 216" ,400" 267" 409" 317" 135 243" 183 354" 145
p ,000 ,000 ,000 ,004 ,001 ,000 017 029 000 007 ,000 001 176,014 066 000 147

N 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101

GEH Rho 305" 293" 256" 187 170 273" 213" 116 228" 146 194 224" 118 2817 097 169 144
p 002 ,003 ,010 ,060 ,087 ,006 ,032 244 021 143 ,051 024 239 004 332 089 151

N 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101

IAEE Rho 124 145 -001 121 -074 297 070  -133 163 221 043 219 024 236 048 033 246
p 423 348 997 433 631 050 652 390,291 149 782 153 877 124 758 833 108

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

INGL Rho 389" 411" 376" 348" 241" 352" 357" 154 388" 268" 282" 214" 178 476"  AT7 301" 164
p 000 ,000 ,000 ,000 ,015 ,000 ,000 122,000 006 004 031 074 000 076 002 102

N 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101

LCYL Rho 422" 406" 363" 260" 276" ,380" 228" 230" 352" 241" 294" 277" 162 272" 112 2400 191
p 000 000 ,000 ,008 ,005 000 ,021 020  ,000 015 003 005 104  ,006 ,260 015 056

N 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101

MAT  Rho 464" 470" 369" 244" 440" 429" 196" 292" 369" 233" 503" 326" 088 289" ,091 397" 160
p 000 000 ,000 ,014 ,000 ,000 ,049 003  ,000 018 ,000 001 379 003 364 ,000 109

N 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 102 101

MUSI Rho 494" 468" 428" 371" 283" ,403" 380" 188 417" 286" 342" 268" 171 426" 149 289" 204
p 000 000 ,000 ,001 ,016 ,000 ,001 115,000 015 003 023 152  ,000 211 014 089

N 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 71

RELI Rho 162 188 203 126 119 212 ,108 116 220 127 129 ,090 108 354" - 046 042 264
p 213 147 116 334 361 101 ,406 375  ,089 328 321 491 407 005 724 747 041

N 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 61 60

MAA  Rho 428" 422" 322" 160 ,388" ,364" 103 243" 378" 162 468" 208  ,058  ,302° 008 AT1" -020
p ,000 ,000 ,006 ,180  ,001  ,002 ,390 039 001 175 000 ,079 631 010 944 ,000 870

N 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72 72

14 NS Rho _439" -416" -359" -378" -354" -362" -278° -278° -364" -393" -377° -322° -325° -186 -188 -506" 078
p 001 002 ,008 ,0056 ,009 ,008 ,044 044 007 004 005 019 018 182 177 000 581

N 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53

NM  Rho 443" 432" 362" 426” 339" ,384" 349 214 390" 435" 393" 344" 433" 220 276 517" -108
p 001 ,001 ,008 ,001 013 005 ,010 125 004 001 004 012  ,001 114 046 000 442
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RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
N 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53 53

CCL Rho 866 866 ,866 ,866 1,000" 866 ,866 866  ,866  ,866 1,000° 866  ,866  ,866 0,000 ,866 0,000
p 333 333 333 333 ,333 ,333 333 333 333 333 333,333 1,000 ;333 1,000

N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
EPVA Rho 471" 539" 445 599 350 417" 538" 206 377" 587" ,344 337 309 399" 313 600" -128
p 010 003 ,015 ,001 ,063 ,024 ,003 283,044 001 068 073 103  ,032 098 001 507

N 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29 29

FYQ Rho 236 292 320 172 394" 232 178 351" 253 187 299 198 102 ,053 075 317 014
p 159 079 ,054 309 ,016 167 293 033 131 267 072 239 549 754 659 056 933

N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37

GEH Rho 351" 361" 257 278 291 323 ,232 209 265 327" 290 312" 288 112 3317 358" -157
p 019 016 ,092 ,068 ,055 032 ,130 A74 082 030 056 039 058 468  ,028 017 307

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

IAEE  Rho 345 344 205 498 360 -,023 1322 189 054 596" 377  -004 427 416 -232 592" - 641"
p 126 127 372 022 109 923 ,155 412 817 004 092 986 054 061 312 ,005  ,002

N 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21

INGL Rho 293 295 174 401" 125 240 290  -,031 147 M7 226 3077 3777 267 176 427" -382"
p 053 052 259 007 421 116 ,056 844 341 005 141 042 012 080 254 004 010

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

LCYL Rho 392" 436" 378" ,388" 337" 337 276 314" 349" 451" 228 330" 342" 278 269 456" -,191
p 008 003 ,011 ,009 ,025 ,025 ,070 038  ,020 002 136,029 023 067 077 002 214

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

MAT Rho 228 274 344" 263 267 169 ,263 287 304 244 ,134 ,064 ,266 ,060 ,118 295 026
p 137 072 022 ,084 080 273 ,084 059  ,045 110 386 679 081 701 445 052 866

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

MUSI Rho 449" 346 224 410" 232 343 444" -051 281 346 527 403"  450° ,060 ,066 394" 028
p 016 072 253 ,030 ,236 074 ,018 795 148 071 004 033 016 ,761 737 038 889

N 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28 28

TIC Rho 446 677 312 721" 082 776 562 -,101 385 674 405 6817 585  -190 449 703" -386
p 228 045 414 028 834 014 116 796 306 047 279 043 098 625 225 035 305

N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

MAA  Rho 298 330" 359" 321 290 ,232 330 280  ,303  ,290 183 136 296  ,017 130 367" -,002
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RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
p 078 050 ,032 ,056 ,086 ,173 ,049 098 073 086 285 427 080 921 451 028 989
N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36
MAAP Rho 494 740" 579 146 810" 414 174 482 671 194 485 111 432 400 085 564 075
p 213,036 132 ,729 015 308 ,680 227 069 645 224 793 285 326 842 145 861
N 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
15 NS Rho  _051 -069 -021 -054 -221 221 112 -254 183 -209  -197 164 -129 -424"  -019 112 -188
p 759 682 901 746 182 181 ,505 A24 272 208 235 325 441 ,008 909 503 259
N 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38
CMAT Rho 856 -866 -866 -866 1000~ ~B500  -866  -866 -500 -866 -1,000° -866 -866 -866 -866 -,866 0,000
p 333 333 333 333 667 ,333 333 667 333 333 333 333 333 ;333 1,000
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
EDFI Rho 340" 300 235 335" 276 065 254 271 083 387 235 048  ,358° 440"  -063 149 133
p 037 067 156  ,040 094 699 123 100  ,622 016 156 773 027  ,006 707 372 424
N 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38 38
FYQ Rho _o50 -015 -090 034 079 -150 ,036 053  -262 092 165  -077 310 551" 072 -300 211
p 795 938 637 858 678 430 ,851 782 162 629 383 688 096 002 ,705 108 264
N 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
GEH Rho 165 147 056 195 199 -046 ,004 158  -032 312 182 -,085 306 409 A11 041 039
p 328 384 743 248 237 785 ,981 350  ,850 060 282 616 066 ,012 514 810 821
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
IAEE  Rho _735° .528 -727° -718° -249 -436 -680° -359 -385 -500 -095 -363 -720° -253 -380 -519  -202
p 024 144 027 029 518 241 ,044 343 307 170 807 337 029 511 313 152 603
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
INGL Rho 416" 390" 299 ,363° ,390° ,188 141 324 201 459" 391 067 387" 502" 137 210 206
p 010 ,017 072 027 017 266 ,405 050 234 004 017 694 018 002 419 213 222
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
LCYL Rho 192 181 110 ,204 205 -,039 ,107 72 -004 263 215  -055 215 416 118 079 005
p 255 284 517 226 224 817 ,528 309  ,981 115 201 747 201 ,011 ,485 643 975
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
MAT Rho  _o046 -023 -010 -060 243 -254  -022 234 -284 -005 278 -,162 042 4577 -017 .276 320
p 786 891 952 724 148 128 ,899 164 088 978 09 337 806  ,004 921 099 053
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RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE 7MA 8MV  9DE
EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC EFICACIA RAPC
N 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37 37
TECN Rho 478 495 250 373  ,3838 ,099 ,164 162 188 463 607 069 605 563 ,151 362,007
p 098 085 410 210 190 747 ,591 598 539 111 028 822 028 045 623 225 981
N 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
MAA  Rho 039 060 ,068 ,064 ,245 -189 ,056 254  -246 143 244  -079 123 616" 095 -237 326
p 839 751 720 735 192 318 767 175 189 450 194 677 516,000 619 207,079
N 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
NS  Rho _303 -217 -208 -450 -113 -278  -265 -149 -131 -422 026 -253 293 -179  -271 SATT 122
p 428 576 591 224 772 468 ,490 703 738 258 947 511 445 645 481 195 755
N 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
16 RELI Rho 1000° 400 400 200 -949 800 ,800  -,600 800  -,316 -1,000" 632 200  -400  -,200 400 -,400
p 600 600 ,800 ,051 200 ,200 400 200 684 368  ,800 ,600  ,800 600  ,600
N 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
17 NM  Rho 1000 1,000© ,500 1,000° 1,000 ,500 1,000" 1,000" ,500 1,000 ,866 ,500 1,000 ,500 ,866 500 -,500
p 667 667 667 333 667 667 333 667 667
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
EPVA Rho 4 000 1,000® 1,000 1,000 1,000° 1,000 1,000 1,000 1,000° 1,000° 1,000° 1,000° 1,000 1,000 1,000" 4 100~
p
N 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
IAEE  Rho 4 500" 1,000 1,000 1,000" 1,000° 1,000 1,000° 1,000 1,000" 1,000° 1,000 1,000" 1,000" 1,000" 1,000 1,000" 4 100
p
N 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
INGL Rho _ge6 -866 -866 -866 -866 -866 -866 -866 -866 -B866 -1,000° -866 -866 -866  -,500 -866 866
p 333 333 333,333 333 333 ,333 333,333,333 333 333 333 667 333,333
N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
TECN RO 4 000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1,000" 1000" 1000" 1000" 1000" 1000"  1000" . 00"
p
N 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
TIC  Rho 1000~ 1000 1090 4 000" 100 10007 -1,0007 -1,0007 1,000" 4 o007 1,007 1,000 -1,0007 1,000" -1,000" 1,007 4 o00”
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RR 1RV 2RN 3RE 4VV 5NN 6GE TMA sMVv 9DE

EDAD Cl IGPC PC VVPC NNPC EEPC PC PC PC PC PC PC PC PC PC  EFICACIA RAPC
p

N 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

VET Rho .86 -866 0,000 -866 -866 0,000 -866 -866 0,000 -866 -500 0,000 -866 0,000 -1,000" 0,000 0,000

p 333,333 1,000 ,333  ,333 1,000 1333 333 1,000 ,333 667 1,000  ,333 1,000 1,000 1,000

N 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en https://www.juanfontanillas.com/doctorado/78.pdf
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5.8.3.- Rendimiento académico y la inteligencia general por curso (OE8H4).

Debido a la longitud de los datos y aunque si que aparecen diferencias, pero estas
son muy débiles o la muestra es muy pequeia por lo que no permiten establecer
conclusiones de correlacion, los datos no se incluyen en manuscrito aunque estan a

disposicion del lector en: https://www.juanfontanillas.com/doctorado/79bis.pdf

5.8.4.- Rendimiento académico y la inteligencia general por el momento de repeticion
(OE8HY).

Los  resultados de los datos obtenidos se  encuentran en
https://www.juanfontanillas.com/doctorado/80bis.pdf. Si que existen diferencias
significativas entre estos grupos, aunque es débil. Mientras que en el grupo de
estudiantes que no han repetido, los datos indican que en casi todas las materias existe
correlacion directa positiva con la inteligencia general. En los grupos de repetidores no se

muestra dicha correlacion ni positiva ni negativa.

5.8.5.- Rendimiento académico y la inteligencia general por la tipologia de necesidad
especifica de apoyo educativo (OE8H6).

Los resultados de los datos obtenidos se encuentran
https://www.juanfontanillas.com/doctorado/81bis.pdf. Si se aprecian diferencias entre
los grupos dependiendo de la tipologia de necesidad de apoyo educativo. El grupo de
alumnos sin necesidad de apoyo educativo presenta una correlacion positiva entre el
rendimiento académico y la inteligencia general pero dicha correlacion muestra un Rho de
Spearman bajo y proximo al 0. Mientras que los estudiantes de altas capacidades
intelectuales muestran correlacion positiva con Rho superiores a 0,5 que indican que la
correlacion es fuerte.

Por otro lado, se encuentran los grupos restantes que muestran una correlacion
fuerte negativa que indicarian que a mayor puntuacion en las materias presentan peor nivel

279



de inteligencia, lo que nos puede dar una idea de que el ACNEE, el DEA/BRA o el TDAH,
basan su buen rendimiento en otros factores que no son el CI, como puede ser su
motivacion, esfuerzo, etc. En futuras investigaciones se podria profundizar en las variables

que influyen.

5.8.6.- Rendimiento académico y la inteligencia general por la tipologia de situacion
sociofamiliar (OE8H7).

Los  resultados de los datos obtenidos se  encuentran  en
https://www.juanfontanillas.com/doctorado/82bis.pdf. Si se aprecian diferencias entre
ambos grupos. Mientras que en el grupo de padres sin separar se muestra una correlacion
positiva en la mayoria de las materias troncales, en el grupo de familias separadas aparece
de manera esporadica en algunas materias troncales como Inglés o Lengua Castellana y
Literatura. Aunque ambas presentan un coeficiente de correlacion débil, que indica que
quizés tienen afectados otros factores que influyen en el rendimiento: motivacion,

creatividad....

5.9.- Estudio del rendimiento académico y las relaciones sociales (OE9H1).
La correlacion entre las variables se calculé con el Rho de Spearman al no

cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.
Tabla 79
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HI)

Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas

para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
NS Rho 131" ,192° ,014 ,016
p ,020 ,001 ,811 779
N 317 317 317 317
NM Rho 1727 -,268™ -,069 -,070
p ,002 ,000 ,224 217
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Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

N 317 317 317 317
BYGE Rho ,063 - 165" -,140 - 141
p A17 ,032 ,070 ,068
N 169 169 169 169
CCL Rho 260 -298" 014 012
p ,006 ,001 887 ,900
N 112 112 112 112
CLEN Rho ,073 -581° 328 328
p 814 ,037 274 274
N 13 13 13 13
EDFI Rho 160 232" -,035 -036
p ,004 ,000 ,533 ,522
N 317 317 317 317
FR2 Rho ,064 -244" -234" 232"
p 453 ,004 ,006 ,006
N 138 138 138 138
FYQ Rho 1507 -229" 121 1197
p 012 ,000 ,044 047
N 278 278 278 278
GEH Rho 185 24T 1297 -130°
p ,001 ,000 ,025 ,023
N 302 302 302 302
TAEE Rho -,070 177 -259° -259°
p 517 ,099 015 015
N 88 88 88 88
INGL Rho 148" - 148" -,008 -010
p ,010 ,010 891 868
N 302 302 302 302
LCYL Rho 1547 -220" -,083 -,084
p ,007 ,000 ,152 ,146
N 302 302 302 302
MAT Rho 113 -115° -,024 -,026
p ,050 ,046 675 ,648
N 302 302 302 302
MUSI Rho 110 2127 ,008 010
p 112 ,002 913 880
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Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

N 210 210 210 210
RELI Rho -015 172° - 152 - 150
p ,850 ,034 ,061 ,064
N 152 152 152 152
TCN Rho ,055 -123 -350° -350°
p 762 496 ,046 ,046
N 33 33 33 33
VET Rho 5T 20 -,051 -,052
p ,048 ,007 523 515
N 160 160 160 160
MAA Rho ,082 -,153° - 138 -139
p 291 ,050 ,076 ,074
N 166 166 166 166
MAAP Rho -, 148 4397 -322 322
p 460 ,004 ,101 ,101
N 27 27 27 27

Si existe correlacion positiva y débil entre la nota media y el nimero de elecciones

positivas, mientras que hay una correlacion negativa y débil en la nota media y el nimero

de rechazos, indicadores de acoso o problemas de convivencia. Pero al presentar un

coeficiente de correlacion inferior a ,4 se debe considerar débil y no permite establecer

interpretaciones.

5.9.1.- Rendimiento académico y estudiantes agrupados por género (OE9H?2).

En las tablas siguientes se presentan los resultados de la correlacion bivariada entre el

rendimiento académico y las elecciones sociométricas generales.
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Tabla 80
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas generales (OE9H?2) de los hombres

Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
NS Rho -,126 ,161* -,073 -,073
p ,109 ,039 ,353 ,353
N 164 164 164 164
NM Rho ,192* 233" -,009 -,009
p ,014 ,003 912 912
N 164 164 164 164
BYGE Rho ,038 -,221" -,132 -,132
p , 722 ,037 ,216 216
N 89 89 89 89
CCL Rho ,373% -119 ,184 ,184
p ,004 377 ,171 ,171
N 57 57 57 57
CLEN Rho ,143 -,824™
p , 714 ,006
N 9 9 9 9
EDFI Rho ,181° -,236™ ,030 ,030
p ,020 ,002 ,704 ,704
N 164 164 164 164
FR2 Rho ,046 -,193 -,249* -,249"
p ,718 ,124 ,046 ,046
N 65 65 65 65
FYQ Rho ,176° -,164 -,080 -,080
p ,036 ,051 ,342 ,342
N 143 143 143 143
GEH Rho ,194* -,209™ -,084 -,084
p ,015 ,009 ,298 ,298
N 156 156 156 156
IAEE Rho -,185 -,104 -,304" -,304"
p ,184 ,459 ,027 ,027
N 53 53 53 53
INGL Rho ,173° 113 ,044 ,044
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,031
156

,159
156

,587
156

,587
156

Tabla 81

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H2) de las mujeres

Le eligen No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
NS Rho -,136 ,180" ,133 ,133
p ,094 ,026 ,101 ,101
N 153 153 153 153
NM Rho ,167 -,267" -,145 -,145
p ,053 ,001 ,074 ,074
N 153 153 153 153
CCL Rho ,112 -,454" -,242 -,242
p 417 ,001 ,075 ,075
N 55 55 55 55
EDFI Rho ,130 -,225" -,123 -,123
p ,109 ,005 ,131 ,131
N 153 153 153 153
FR2 Rho ,087 -,253" -,195 -,195
p ,466 ,031 ,098 ,098
N 73 73 73 73
FYQ Rho ,125 -,231" -,169" -,169°
p ,149 ,007 ,050 ,050
N 135 135 135 135
GEH Rho 79 -,229” -,209 -,209
p ,031 ,006 ,011 ,011
N 146 146 146 146
LCYL Rho A71° -,234" -,156 -,156
p ,039 ,004 ,061 ,061
N 146 146 146 146
MAT Rho ,202° -,160 -,099 -,099
p ,014 ,054 ,235 ,235
N 146 146 146 146
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o

MUSI Rho ,090 -,294 -017 -017
p 375 ,003 ,865 ,865
N 100 100 100 100
VET Rho 115 -253% -203 -203
p 338 ,032 ,088 ,088
N 72 72 72 72

Para la comparacion de las correlaciones entre hombres y mujeres, se van a
comparar los resultados donde existe una correlacion significativa con fuerza significativa
(Un resultado de 0,4 o mayor en la prueba de Spearman). Los resultados muestran que hay
una correlacion muy alta entre los hombres que acuden a conocimiento de la lengua
(CLEN) y no ser rechazados. Ocurre lo contrario con las matematicas aplicadas MAAP,
donde existe una correlacion moderada entre MAAP y ser rechazados.

Por el lado de las mujeres, existe una correlacion moderada entre las mujeres que
acuden a conocimiento de las matematicas (CMAT) y no ser rechazadas. Existe una
correlacion débil entre cultura clasica (CCL) y no ser rechazada.

Se puede concluir que existen diferencias entre géneros en la correlacion del
rendimiento académico y las elecciones sociométricas generales.

5.9.2.- Rendimiento académico y estudiantes agrupados por edad (OE9H3).
En la tablas siguientes se pueden ver los resultados de las correlaciones bivariadas del
rendimiento académico por materias y las elecciones sociométricas generales de los

estudiantes con 12, 13, 14, 15 y 16 afios de edad, respectivamente.
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Tabla 82

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H3) de las personas con 12 ainios

Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

INGL Rho ,226%* -,121 ,186 ,186
p ,043 ,281 ,096 ,096

81 81 81 81

LCYL Rho 231% -,053 ,039 ,039
p ,038 ,640 , 728 , 728

N 81 81 81 81

MAT Rho ,291%** -,093 ,119 ,119
p ,008 ,407 ,290 ,290

N 81 81 81 81
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Tabla 83
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H3) de las personas con 13 aiios

Dicen que
No quieren tiene

Le eligen juntarse con Dicen que  problemas de

para juntarse él/ella sufre acoso  convivencia

NS Rho -,250%* ,209* ,145 ,145
p ,008 ,028 ,130 ,130

N 111 111 111 111

NM Rho ,226%* -,302%* -,200* -,200*
p ,017 ,001 ,036 ,036

N 111 111 111 111

CCL Rho ,386%* -, 5T71%* - 117 117
p ,035 ,001 ,538 ,538

N 30 30 30 30

EDFI Rho ,187* -,156 -,140 -,140
p ,050 ,103 ,142 ,142

N 111 111 111 111

FR2 Rho -,011 -,324% -,284% -,284*
p ,940 ,018 ,039 ,039

N 53 53 53 53

FYQ Rho ,228%* -,325%* -,280%* -,280%*
p ,018 ,001 ,003 ,003

N 108 108 108 108

GEH Rho ,181 -,332%%* -,216* -,216*
p ,061 ,000 ,025 ,025

N 108 108 108 108

IAEE Rho ,094 -,194 -,328* -,328*
p ,534 ,198 ,026 ,026

N 46 46 46 46

INGL Rho ,204%* -,166 -,058 -,058
p ,035 ,086 ,552 ,552

108 108 108 108

LCYL Rho A -,280%* -,220% -,220%
p ,008 ,003 ,022 ,022
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N 108 108 108 108

MAT Rho ,098 -235% -,138 -,138
P 314 ,014 ,153 ,153
108 108 108 108
MUSI Rho 219 - 247% -254% -,254%
P ,055 ,030 ,026 ,026
N 77 77 77 77
RELI Rho ,009 -016 -301% -301%
P ,947 ,901 ,016 ,016
N 63 63 63 63
MAAP Rho -1,000%* ,500
P ,667
N 3 3 3 3
Tabla 84

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H3) de las personas con 14 aiios

Dicen que
No quieren tiene

Le eligen juntarse con Dicen que  problemas de

para juntarse él/ella sufre acoso convivencia

NS Rho ,215 ,381%** -,182 -,182

p ,096 ,002 ,159 ,159

N 61 61 61 61
NM Rho -,034 -, 478%* ,134 ,134

p ,795 ,000 ,302 ,302

N 61 61 61 61
EDFI Rho ,093 -,323% ,159 ,159

p ,476 ,011 ,222 ,222

N 61 61 61 61
EPVA Rho -,273 -,419*

p ,112 ,012

N 35 35 35 35
FR2 Rho -,023 -,620%* -,259 -,259

p ,933 ,010 ,333 ,333
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FYQ Rho 174 -367* -,007 -,007
P 277 ,018 ,966 ,966

41 41 41 41

GEH Rho -,027 -418%* ,006 ,006
P ,850 ,002 ,964 ,964

N 51 51 51 51

INGL Rho -122 -,306% ,057 ,057
P ,393 ,029 ,689 ,689

N 51 51 51 51

MUSI Rho ,106 - AT2%% 211 211
P ,558 ,006 237 237

N 33 33 33 33

VET Rho ,159 -,382% ,079 ,079
P ,301 ,011 ,608 ,608

N 44 44 44 44

Tabla 85

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H3) de las personas con 15 arnos

Dicen que
No quieren tiene

Le eligen juntarse con Dicen que  problemas de

para juntarse él/ella sufre acoso  convivencia
NS Rho -,067 ,036 ,324* ,324*
p ,640 ,801 ,020 ,020
N 51 51 51 51
NM Rho ,141 -,047 -,358%* -,358%*
p ,323 ,745 ,010 ,010
N 51 51 51 51
ECON Rho -1,000%* 1,000** -1,000%** -1,000%*
p
N 2 2 2 2
EDFI Rho ,179 -,257 -,331% -,331*
p ,210 ,069 ,018 ,018
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N 51 51 51 51

GEH Rho 175 117 - A23%% - A23%%
p 230 422 ,002 ,002
49 49 49 49
LATIN Rho -1,000%* 1,000%* -1,000%* -1,000%*

p
N 2 2 2 2
MAT Rho ,089 -,052 - A14%% - A14%%
p ,541 724 ,003 ,003
N 49 49 49 49
MAA Rho ,183 -086 -403% -403*
p 265 ,603 011 011
N 39 39 39 39

Tabla 86

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H3) de las personas con 16 aios

Dicen que
No quieren tiene

Le eligen juntarse con Dicen que  problemas de

para juntarse él/ella sufre acoso convivencia
FYQ Rho -,178 -,744%*
p ,672 ,034
8 8 8 8

Se omite la tabla con las personas de 17 afios por ser la muestra demasiado pequena.
A los 12 afios no hay ninguna correlacion significativa con suficiente fuerza como para ser
establecida. A los 13 afios hay una correlacion débil entre la cultura clasica y el no ser
rechazado. Existen otras correlaciones significativas en esta edad, pero o no tienen fuerza
suficiente o la muestra de casos es muy baja.

A los 14 afios existe una correlacion débil entre la nota media y el rechazo. A una
mayor nota media es menos probable ser rechazado a los 14 afios. A esta edad también

existe una correlacion débil entre la educacion plastica y no ser rechazado, una correlacion
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moderada entre francés y no ser rechazado, una correlacion débil entre geografia e historia
y no ser rechazado, y finalmente una correlacion débil entre musica y no ser rechazado.
Estas ultimas correlaciones constituyen la verdaderamente importante, la de la nota media
y el rechazo.

A los 15 anos hay una correlacion negativa débil entre matematicas y suftrir
problemas familiares, al igual que entre las matematicas y el acoso. Es decir, cuanto menor
sea la nota en matematicas es mas probable que la persona sufra acoso u problemas
familiares. Sucede lo mismo con la nota de geografia e historia, y el acoso y problemas
familiares. También entre las matematicas académicas, y el acoso y problemas familiares
Existe una correlacion positiva débil entre ser elegido para juntarse y la asignatura de
Tecnologia de la Informacién y Comunicacién (TIC). Esto significa que una mayor nota
en esta asignatura esta relacionado con una mayor probabilidad de ser escogido.

A los 16 afios hay que tener en cuenta el tamafio mas limitado de la muestra, pero
las correlaciones significativas apuntan en la misma direccion que los resultados de a los
15 afios. Solo resulta significativa la correlacion entre no ser elegido y una menor nota en

fisica y quimica.

5.9.3.- Rendimiento académico y estudiantes agrupados por su curso (OE9H4).
En las tablas 68, 69, 70 y 71 se pueden ver los resultados de la correlacion bivariada del
rendimiento académico por materias y las elecciones sociométricas generales de las

personas de primero, segundo, tercero y cuarto de la ESO, respectivamente.

Tabla 87
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H4) de las personas de primero de la ESO

Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
NM Rho ,182 -,207* ,013 ,013
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p ,059 ,032 ,892 ,892
N 108 108 108 108
CCL Rho 201* -220% -038 -,038
p ,039 ,024 ,696 ,696
N 106 106 106 106
EDFI Rho 172 -206* ,048 ,048
p ,075 ,032 618 618
N 108 108 108 108
LCYL Rho ,202% 117 -013 -013
p ,040 238 ,895 ,895
N 104 104 104 104
MAT Rho ,209% -167 016 016
p ,033 ,090 872 872
N 104 104 104 104
MUSI Rho ,031 -220% ,039 ,039
p 752 ,023 ,693 ,693
N 107 107 107 107
Tabla 88

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H1) de las personas de segundo de la ESO

Le eligen No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia

NS Rho -,042 ,264%* ,072 ,072

p ,638 ,003 ,428 ,428

N 125 125 125 125
NM Rho ,150 -,335%* -,055 -,055

p ,094 ,000 ,544 544

N 125 125 125 125
CLEN Rho 1,000%** -1,000%*

p

N 2 2 2 2
CMAT Rho 1,000%** -,866

p ,333

N 3 3 3 3
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Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

EDFI Rho 155 -, 183% -,072 072
p ,084 ,041 423 423
N 125 125 125 125
EPVA Rho -,055 - 282% 128 128
p ,654 ,018 293 293
N 70 70 70 70
FYQ Rho 202% - 281%* -, 185% - 185%
p ,031 ,002 ,047 ,047
N 115 115 115 115
GEH Rho ,104 -307%* -,055 -,055
p 271 ,001 ,562 ,562
N 115 115 115 115
IAEE Rho -,001 -,194 -267* -267*
p 463 116 ,029 ,029
N 67 67 67 67
LCYL Rho 126 -234% -,105 -,105
p 178 ,012 264 264
N 115 115 115 115
MUSI Rho ,180 -291% -,040 -,040
p ,126 ,012 736 736
N 73 73 73 73
VET Rho ,101 -386%*
p 426 ,002
N 64 64 64 64
Tabla 89

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H4) de las personas de tercero de la ESO

Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas

para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
ECON Rho ,112 -,880* -,367 -,367
p ,833 ,021 474 474
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Le eligen

No quieren juntarse

Dicen que

Dicen que tiene problemas

para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
N 6 6 6 6
EDFI Rho ,330* -,199 -,162 -,162
p ,037 218 318 318
N 40 40 40 40
GEH Rho ,378%* -, 150 -,302 -,302
p ,018 ,363 ,061 ,061
N 39 39 39 39
MAAP Rho -,123 ,590* -419 -419
p ,676 ,026 ,136 ,136
N 14 14 14 14
Tabla 90

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9H4) de las personas de cuarto de la ESO

Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

ECON Rho -1,000%* 1,000%*
p
N 2 2 2 2
EDFI Rho 255 -369% -255 -255
p ,095 ,014 ,095 ,095
44 44 44 44
LATIN Rho -1,000%* 1,000%*
p
N 2 2 2 2

Respecto a 1° de la ESO, las correlaciones significativas no tienen la fuerza

suficiente como para ser consideradas. Respecto a 2° de la ESO, sucede lo mismo, las
correlaciones significativas no tienen la fuerza suficiente como para ser consideradas.

Respecto a 3° de la ESO, existen dos correlaciones significativas, pero hay que tener en
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cuenta que el nimero de casos (N) es bajo en ambas. La primera apunta a que un resultado
alto en economia esta fuertemente correlacionado con no ser rechazado. Por otro lado, un
alto resultado en matematicas aplicadas estd moderadamente correlacionado con ser
rechazado. Finalmente, respecto a 4° de la ESO, las correlaciones significativas tienen un
nimero extremadamente bajo de casos (N<2), por lo que no pueden ser siquiera
considerados.

5.9.4.- Rendimiento académico y estudiantes agrupados por momento de repeticion
(OE9HS).

Se presenta en las tablas siguientes la correlacion bivariada del rendimiento académico por
materias y las elecciones sociométricas generales de las personas no repetidoras,
repetidoras en la educacion primaria y repetidoras en la educacion secundaria,
respectivamente. Se ha estudiado también a las personas repetidoras tanto en la educacion
secundaria como en la primaria, pero el nimero de casos es extremadamente bajo, por lo

que se han excluido.
Tabla 91
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HYS) de las personas no repetidoras

Le eligen No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas de
para juntarse con él/ella sufre acoso convivencia

NS Rho -,114 ,135% ,021 ,021
p ,054 ,023 ,726 ,726

N 284 284 284 284

NM Rho ,161%* -,243%* -,086 -,086
p ,006 ,000 ,148 ,148

N 284 284 284 284

BYGE Rho ,090 -,161%* -,155 -,155
p ,258 ,042 ,051 ,051

N 159 159 159 159

CCL Rho ,148 -,251%* -,048 -,048
p ,132 ,010 ,624 ,624
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Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas de

convivencia

N 105 105 105 105
EDFI Rho J131% 216%* -,052 -052
p ,027 ,000 385 385
N 284 284 284 284
EPVA Rho ,070 -201% -,089 -,089
p A67 ,035 356 356
N 110 110 110 110
FR2 Rho ,064 -234%% - 232%% - 230%%
p 453 ,006 ,006 ,006
N 138 138 138 138
FYQ Rho ,161%* -205%* - 133* - 133*
p ,009 ,001 ,030 ,030
N 266 266 266 266
GEH Rho ,178%% -232%% -, 138% -, 138*
p ,003 ,000 ,020 ,020
N 283 283 283 283
IAEE Rho 018 -226 -250% -250*
p 881 ,052 ,031 ,031
N 75 75 75 75
INGL Rho | 154%% - 139% -,003 -003
p ,009 ,020 953 953
N 283 283 283 283
LCYL Rho ,154% -, 190%* -,087 -,087
p ,009 ,001 ,145 ,145
N 283 283 283 283
MAT Rho 114 -,128* -012 -012
p ,055 ,032 838 838
N 283 283 283 283
MUSI Rho 073 —190%* -023 023
p 313 ,008 752 752
N 191 191 191 191
RELI Rho -,049 - 155 - 185% -, 185*
p ,560 ,065 ,028 ,028
N 142 142 142 142
VET Rho 233%* -023%* -,008 -,008
p ,005 ,008 921 921
N 142 142 142 142
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Tabla 92

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) de las personas que han repetido en la educacion

primaria
Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
EDFI Rho ,427 -,613%
p ,128 ,020
14 14 14 14
FYQ Rho -1,000%*
p
N 2 2 2 2
IAEE Rho -,900%* 872
p ,037 ,054
5 5 5 5
RELI Rho ,833 -1,000%**
p ,167
4 4 4 4
Tabla 93

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) de las personas que han repetido en la educacion

secundaria
Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
BYGE Rho -1,000%*
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Le eligen

No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas

para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia

N 2 2 2 2
EDFI Rho 427 -,613*

p ,128 ,020

N 14 14 14 14
FYQ Rho -1,000%*

p

N 2 2 2 2
TIC Rho 1,000%** 1,000%**

p

N 2 2 2 2
MAA Rho 1,000%** 1,000%**

p

N 2 2 2 2
MAAP Rho ,897** ,395 -,514 -,514

p ,002 ,333 ,193 ,193

8 8 8 8

Respecto a las personas que

significacién, pero ninguna es lo

no han repetido curso, existen muchas variables con

suficientemente fuerte como para establecer una

correlacion. Respecto a las personas que han suspendido en la etapa de primaria, se han

encontrado correlaciones significativas. Las personas con una mejor nota en educacion

fisica que han repetido en primaria es menos probable que sean rechazadas. Esta

correlacion es moderada. La otra de las correlaciones significativas es que, una mayor nota

en educacion fisica esta muy fuertemente correlacionado con no ser rechazado, aunque hay

que anotar que el numero de casos es bastante bajo (N=5).

Respecto a las personas que han repetido en la ESO, existe una correlacion

moderada entre el nimero de suspensos y el ser elegido. A mayor nimero de suspensos es

mas probable que sean escogidos. Esta correlacion se replica de manera fuerte con la nota

de matematicas aplicadas. También se produce una correlacion significativa moderada
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entre la nota de biologia y geologia y ser escogido. Una mayor nota hace que sea menos

probable ser escogido. Se da exactamente el mismo caso con la educacion plastica.

5.9.5.-Rendimiento académico y estudiantes agrupados por necesidad de apoyo educativo
(OE9Hb6).

Se presenta en las tablas siguientes la correlacion bivariada del rendimiento
académico por materias y las elecciones sociométricas generales de las personas sin
categoria ATDI, con altas capacidades intelectuales, con necesidades educativas
especiales, con dificultades especificas de aprendizaje/bajo rendimiento académico, y con

trastorno por déficit de atencion e hiperactividad, respectivamente.
Tabla 94
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) de las personas sin categoria ATDI

Le eligen No quieren Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse juntarse con él/ella  sufre acoso de convivencia

NS Rho -,160%** ,121% -,016 -,016
p ,008 ,048 ,792 ,792

N 270 270 270 270

NM Rho ,220%% -,209%** -,055 -,055
p ,000 ,001 ,370 ,370

N 270 270 270 270

BYGE Rho ,123 -,158 -,167* -,167*
p ,133 ,053 ,040 ,040

N 151 151 151 151

CCL Rho ,304%%* -,185 -,007 -,007
p ,003 ,076 ,947 ,947

N 93 93 93 93

EDFI Rho ,180%* -, 187%* -,010 -,010
p ,003 ,002 ,873 ,873

N 270 270 270 270

EPVA Rho 113 -217* -,081 -,081
p ,238 ,022 ,396 ,396
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Le eligen

para juntarse

No quieren

juntarse con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas

de convivencia

N 111 111 111 111
FR2 Rho 147 -,199% - 255%% -255%%
p ,104 ,027 ,004 ,004
N 123 123 123 123
FYQ Rho 223%* - 162% 112 112
p ,000 011 ,082 ,082
N 243 243 243 243
GEH Rho 202%% - 186%* 115 115
p ,000 ,003 ,063 ,063
N 262 262 262 262
INGL Rho ,198%% -,088 ,053 ,053
p ,001 ,155 394 ,394
N 262 262 262 262
LCYL Rho 211%% -, 144% -,044 -,044
p ,001 ,020 AT5 AT5
N 262 262 262 262
MAT Rho ,143% -,083 014 014
p ,020 ,183 827 827
N 262 262 262 262
MUSI Rho ,180% - 194% -,040 -,040
p 017 ,010 ,597 ,597
N 175 175 175 175
TIC Rho ,330% ,088 159 - 159
p ,043 ,601 341 341
N 38 38 38 38
VET Rho 217* - 243%% -,023 -,023
p 012 ,005 ,793 ,793
N 134 134 134 134
MAA Rho ,146 -150 -205*% -205%
p ,075 ,066 012 012
N 150 150 150 150
MAAP Rho -265 ,507*
p 259 ,022
N 20 20 20 20
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Tabla 95
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) de las personas con altas capacidades intelectuales

Le eligen No quieren Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse juntarse con él/ella  sufre acoso de convivencia

CCL Rho -1,000%* -,943
P ,057

4 4 4 4

INGL Rho -,029 -,820%** -,366 -,366

p ,932 ,002 ,269 ,269

11 11 11 11

MUSI Rho -,830%* -,438 ,184 ,184

p ,011 277 ,663 ,663

8 8 8 8

Tabla 96
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) del alumnado con necesidades educativas especiales

(ACNEE)
Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
NS Rho -,200 ,894%*
p 147 ,041
5 5 5 5
BYGE Rho -1,000%* -1,000%*
p
2 2 2 2
CCL Rho 1,000** -1,000%*
p
N 2 2 2 2
EPVA Rho 1,000%*
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Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas

para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia

p

N 2 2 2 2
FR2 Rho -1,000%**

p

2 2 2 2

VET Rho -1,000%** -1,000%**

p

N 2 2 2 2
MAAP Rho 1,000%* 1,000**

p

N 2 2 2 2

Tabla 97
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) del alumnado con dificultades especificas de aprendizaje

y/o bajo rendimiento académico (DEA/BRA)

Le eligen No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia

M Rho -,146 -,525% -,365 -,365

p ,589 ,037 ,165 ,165

N 16 16 16 16
CLEN Rho -1,000%* -1,000%*

p

N 3 3 3 3
EPVA Rho -,853* -,105 ,632 ,632

p ,031 ,843 ,178 ,178

N 6 6 6 6
MUSI Rho -,005 -,844%%*

p ,988 ,001

11 11 11 11
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Tabla 98
Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) del alumnado con trastorno por déficit de atencion e

hiperactividad (TDAH)
Le eligen No quieren juntarse Dicen que Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
TIC Rho -1,000%* 1,000%*
p
2 2 2 2

Entre las personas no clasificadas, se dan muchas significaciones, pero solamente una de
ellas es lo suficiente fuerte como para tratarse de una correlacion. Sacar una alta nota en
matematicas aplicadas se correlaciona con ser rechazado de forma débil. Respecto a las
personas con altas capacidades intelectuales, solamente se puede considerar relevante que
una alta nota en inglés esta fuertemente correlacionada con no ser rechazado.

Respecto al alumnado con necesidades educativas especiales, hay una correlacion
significativa fuerte entre el nimero de asignaturas suspendidas y el ser rechazado. Respecto
al alumnado con dificultades especificas de aprendizaje y/o bajo rendimiento académico,
una mayor nota media esta tiene una correlacion significativa débil con ser rechazado
menos. También existe una correlacion significativa fuerte entre la nota de la asignatura de
musica y ser rechazado menos, cuanto mas alta es la nota menos se es rechazado.
Finalmente, respecto a los alumnos con trastorno por déficit de atencion e hiperactividad,

ninguna correlacion es significativamente estadistica.
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5.9.6.- Rendimiento académico y estudiantes agrupados por situacion intrafamiliar

(OE9H7).

En las tablas 80 y 81 se presentan las correlaciones bivariadas del rendimiento académico

por materias y las elecciones sociométricas generales de los alumnos con padres no

separados y separados, respectivamente.

Tabla 99

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) del alumnado con padres no separados

Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que

sufre acoso

Dicen que tiene problemas de

convivencia

NS Rho S161%* ,155%* 1028 ,028
p ,008 ,010 ,641 641
N 275 275 275 275
NM Rho ,180%* - 230%% -084 -,084
p ,003 ,000 ,163 ,163
N 275 275 275 275
CcCL Rho ,235% -265%% -016 -016
p ,019 ,008 876 876
N 100 100 100 100
EDFI Rho ,153* S212%% -,043 -,043
p 011 ,000 AT8 AT8
N 275 275 275 275
EPVA Rho ,052 -,199% - 101 -101
p ,589 ,035 288 288
N 112 112 112 112
FR2 Rho ,095 - 267%* - 243%% - 243%%
p 296 ,003 ,007 ,007
N 124 124 124 124
FYQ Rho ,145% -, 193%* - 137* - 137*
p ,023 ,002 ,032 ,032
N 246 246 246 246
GEH Rho ,182%* -205%* -,149% - 149%
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Le eligen

para juntarse

No quieren juntarse

con él/ella

Dicen que Dicen que tiene problemas de

sufre acoso convivencia

P ,003 ,001 016 016
N 264 264 264 264
TIAEE Rho -,076 -132 -,302%* -302%*
p ,524 265 ,009 ,009
N 73 73 73 73
INGL Rho ,156% - 130% -012 -012
p 011 ,035 ,848 ,848
N 264 264 264 264
LCYL Rho A71%* - 166%* -097 -,097
p ,005 ,007 116 116
N 264 264 264 264
MUSI Rho ,090 -235%% ,000 ,000
p 232 ,002 ,998 ,998
N 178 178 178 178
RELI Rho -,025 -146 -189% - 189%
p 772 ,092 ,028 ,028
N 135 135 135 135
VET Rho 161 -230%* -,061 -,061
p ,059 ,007 482 482
N 137 137 137 137
MAAP Rho 230 J720%* 354 354
p ,303 ,000 ,106 ,106
N 22 22 22 22
Tabla 100

Correlacion bivariada del rendimiento académico (por materias) y las elecciones

sociométricas general (OE9HS) del alumnado con padres separados

Le eligen No quieren juntarse Dicen que  Dicen que tiene problemas
para juntarse con él/ella sufre acoso de convivencia
ECON Rho 1,000%** -1,000%*
p
N 2 2 2 2
EDFI Rho ,210 -,373* -,073 -,073
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p 183 015 648 648

42 42 42 42
LATIN Rho 1,000%* -1,000%*

p

N 2 2 2 2
TIC Rho [753* 219

p 031 ,603

N 8 8 8 8

Respecto a los alumnos con padres no separados, la unica significacion suficientemente
fuerte para tratarse de una correlacion es la de la nota en matematicas aplicadas con el
rechazo. Existe una correlacion moderada entre sacar una alta nota en esta asignatura y no
quererse juntar con esa persona que ha sacado la nota. Respecto a los alumnos con padres
separados, la unica correlacion es que una alta nota en TIC estd moderadamente

correlacionado con ser elegido para juntarse.

5.10.- Estudio de la inteligencia general y las relaciones sociales (OE10H1).

La correlacion entre las variables se calculé con el Rho de Spearman al no
cumplirse la normalidad en las pruebas realizadas a la muestra.

El andlisis de datos obtenidos indica que no existe correlacion entre la inteligencia
general y el andlisis sociométrico. Se interpreta la relacion, inicamente en las variables
analizadas donde se aprecia significacion interpretable.

5.10.1.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico
de los estudiantes agrupados por género (OE10H2).

No se ha encontrado ninguna correlacion significativa cuando la correlacion con la

inteligencia general ha sido estudiada con los estudiantes agrupados por género.
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5.10.2.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico
de los estudiantes agrupados por edad (OE10H3).

No se ha encontrado ninguna correlacion significativa cuando la correlacion con la
inteligencia general ha sido estudiada con los estudiantes agrupados por edad.

5.10.3.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico
de los estudiantes agrupados por su curso (OE10H4).

So6lamente se dan dos significaciones con fuerza necesaria para ser correlaciones,
ambas en tercero de la ESO. La primera es que un alto resultado en el encaje de figuras
(6GE PC) esta débilmente correlacionado con no ser rechazado. La segunda es que un alto
resultado en la memoria visual ortografica estd débilmente correlacionado con si ser
rechazado.

5.10.4.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico
de los estudiantes agrupados por su momento de repeticion (OE10HS).

No se ha encontrado ninguna correlacion significativa lo suficientemente fuerte
cuando la correlacion con la inteligencia general ha sido estudiada con los estudiantes

agrupados por su momento de repeticion

5.10.5.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y las elecciones
sociométricas por la necesidad especifica de apoyo educativo (OE10H6).

Si existen diferencias significativas. Mientras que el grupo de estudiantes sin
necesidad de apoyo educativo, el de altas capacidades y el de ACNEE no presentan
correlacion. El grupo de DEA/BRA presenta correlacion fuerte positiva entre el
Coeficiente Intelectual (Rho=,587), Inteligencia General (Rho=,517) y Factor Numérico
(Rho=,565) con el nimero de elecciones positivas, y también presenta correlacion fuerte
negativa entre rechazos y eficacia (Rho=-,571), lo que se debe interpretar como que el
alumnado que presenta dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento académico cuanto
mas nivel de inteligencia, es elegido por un mayor niimero de personas y cuanto mayor es
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su eficacia, menor es el rechazo. Por el contrario, el grupo TDAH presenta correlacion
negativa entre el factor de Razonamiento (Rho=-,499) y el numero de elecciones de
estudiante que sufre acoso (Rho=-,499) o de creador de problemas de convivencia (Rho=-
,499), lo que implicaria que, en el grupo de estudiantes con TDAH, cuanto mayor sea su
nivel de razonamiento, menor nimero de selecciones como estudiante que sufre acoso o
que crea problemas de convivencia. De esta situacion se puede inferir que un porcentaje
alto de alumnado con diagnostico de TDAH pero que presentan buen razonamiento, no
presentaran problemas conductuales.

En la siguiente tabla se hace un resumen de las diferencias significativas.

Tabla 101
Diferencias en la correlacion entre la inteligencia general y las relaciones sociométricas

de acuerdo a la necesidad especifica de apoyo educativo

Le Le Sufre Problemas

ACNEAE grupo eligen rechazan ACNEAE grupo acoso convivencia
DEA/BRA CI  Rho ,587" -421 TDAH CI Rho -379 -379
p ,013 ,093 p ,148 ,148

N 17 17 N 16 16

IG  Rho 517 -,476 IG  Rho -,408 -,408

PC p ,033 ,053 PC p ,117 117

N 17 17 N 16 16

RR  Rho ,349 -,260 RR  Rho -,499* -,499*

PC p ,170 ,313 PC p ,049 ,049

N 17 17 N 16 16

NN Rho  565° -,077 NN Rho -,280 -,280

PC p ,018 ,769 PC p ,294 ,294

N 17 17 N 16 16

EFI  Rho ,356 571 EFI  Rho ,147 ,147

gﬁ p ,176 ,021 ICAAC p ,587 ,587

N 16 16 N 16 16

Debido a la longitud de los datos solo se han presentado los pertinentes, pudiendo consultar tabla completa en

https://www.juanfontanillas.com/doctorado/101.pdf
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5.10.6.- Estudio de la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis sociométrico
de los estudiantes agrupados por su situacion intrafamiliar (OE10H7).

Solamente se dan dos significaciones con fuerza necesaria para ser correlaciones, ambas
en el caso de los padres separados. Una mayor eficacia esta correlacionada débilmente con
un menor rechazo, mientras que una mayor rapidez esta correlacionada débilmente con un

mayor rechazo.
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5.11. Contraste de hipotesis

Tabla 102

Contraste de hipotesis resumen

Hipaétesis Decision
Objetivo especifico 1 (OE1)
Hipotesis 1 (OE1H1): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas seglin el género de los Se rechaza
estudiantes.
Hipotesis 2 (OE1H2): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segiin la edad de los Se acepta
estudiantes.
Hipétesis 3 (OE1H3): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segiin el curso de los Se acepta
estudiantes.
Hipotesis 4 (OE1H4): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segun la etapa repetida de los Se acepta
estudiantes.
Hipotesis 5 (OE1HS5): El EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segtin el tipo de necesidad Se acepta
especifica de apoyo educativo de los estudiantes.
Hipotesis 6 (OE1HO6): E1 EQ y sus componentes presentan diferencias significativas segun la situacion familiar de Se rechaza
los padres y madres de los estudiantes.
Objetivo especifico 2 (OE2)
Hipotesis 1 (OE2H1): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el Se acepta

género de los estudiantes.
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Hipotesis 2 (OE2H2): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segtin la edad Se acepta
de los estudiantes.

Hipotesis 3 (OE2H3): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el curso Se acepta
de los estudiantes.

Hipotesis 4 (OE2H4): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas seglin la etapa Se acepta
repetida de los estudiantes.

Hipotesis 5 (OE2HS5): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun el tipo Se acepta
de necesidad especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Hipotesis 6 (OE2H6): El rendimiento académico en cada materia presenta diferencias significativas segun la Se acepta

situacion familiar de los padres y madres de los estudiantes.

Objetivo especifico 3 (OE3)

Hipotesis 1 (OE3H1): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se rechaza
segun el género de los estudiantes.

Hipotesis 2 (OE3H2): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se acepta
segun la edad de los estudiantes.

Hipotesis 3 (OE3H3): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se acepta
segun el curso de los estudiantes.

Hipotesis 4 (OE3H4): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se acepta
segun la etapa repetida de los estudiantes.

Hipotesis 5 (OE3HS5): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se acepta
segun el tipo de necesidad especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Hipotesis 6 (OE3H6): Las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico presentan diferencias significativas Se rechaza

segun la situacion familiar de los padres y madres de los estudiantes.

Objetivo especifico 4 (OE4)
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Hipotesis 1 (OE4H1): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se rechaza
significativas segun el género de los estudiantes.

Hipotesis 2 (OE4H2): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se acepta
significativas seglin la edad de los estudiantes.

Hipotesis 3 (OE4H3): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se acepta
significativas seglin el curso de los estudiantes.

Hipotesis 4 (OE4H4): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se acepta
significativas seglin la etapa repetida de los estudiantes.

Hipotesis 5 (OE4HS5): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se acepta
significativas seglin el tipo de necesidad especifica de apoyo educativo de los estudiantes.

Hipotesis 6 (OE4H6): Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia general presentan diferencias Se acepta

significativas seglin la situacion familiar de los padres y madres de los estudiantes.

Objetivo especifico 5 (OES)

Hipotesis 1 (OESH1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los Se acepta
estudiantes.
Hipotesis 2 (OE5H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta

académico de los estudiantes agrupados por género.

Hipotesis 3 (OESH3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta
académico de los estudiantes agrupados por su edad.

Hipotesis 4 (OE5H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta
académico de los estudiantes agrupados por curso.

Hipotesis 5 (OESHS): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta

académico de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.
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Hipotesis 6 (OESH6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta
académico de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.
Hipotesis 7 (OESH7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento Se acepta

académico de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 6 (OE6)

Hipotesis 1 (OE6H1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general (y sus Se acepta
componentes) de los estudiantes.

Hipotesis 2 (OE6H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por género.

Hipotesis 3 (OE6H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por su edad.

Hipotesis 4 (OE6H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE6HS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipotesis 6 (OE6H6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipotesis 7 (OE6H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y la inteligencia general

(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 7 (OE7)

Hipotesis 1 (OE7H1): Existe correlacion entre la inteligencia emocional y el andlisis sociométrico de los Se acepta
estudiantes.
Hipotesis 2 (OE7H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se rechaza

sociométrico de los estudiantes agrupados por género.
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Hipotesis 3 (OE7H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por su edad.

Hipotesis 4 (OE7H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se rechaza
sociométrico de los estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE7HS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se rechaza
sociométrico de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipotesis 6 (OE7HO6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipotesis 7 (OE7H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia emocional y el analisis Se rechaza

sociométrico de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacién sociofamiliar.

Objetivo especifico 8 (OES)

Hipotesis 1 (OE8H1): Existe correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general (y sus Se acepta
componentes) de los estudiantes.

Hipotesis 2 (OE8H2): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por género.

Hipotesis 3 (OE8H3): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se rechaza
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por su edad.

Hipotesis 4 (OE8H4): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se rechaza
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE8HS5): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se acepta
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipotesis 6 (OE8H6): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se acepta

(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.
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Hipétesis 7 (OE8H7): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general Se rechaza
(y sus componentes) de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 9 (OE9)
Hipotesis 1 (OE9H1): Existe correlacion entre el rendimiento académico y el andlisis sociométrico de los Se rechaza
estudiantes.
Hipdtesis 2 (OE9H2): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el andlisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por género.
Hipotesis 3 (OE9H3): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por su edad.
Hipotesis 4 (OE9H4): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por su curso.
Hipotesis 5 (OE9HS5): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.
Hipotesis 6 (OE9H6): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el analisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.
Hipétesis 7 (OE9H7): Existen diferencias en la correlacion entre el rendimiento académico y el andlisis Se acepta
sociométrico de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.

Objetivo especifico 10 (OE10)
Hipotesis 1 (OE10H1): Existe correlacién entre la inteligencia general (y sus componentes) y el analisis Se rechaza
sociométrico de los estudiantes.
Hipotesis 2 (OE10H2): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se rechaza
analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por género.
Hipotesis 3 (OE10H3): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se rechaza

analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por su edad.
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Hipotesis 4 (OE10H4): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se acepta
analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por su curso.

Hipotesis 5 (OE10HS5): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se rechaza
analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por el momento de repeticion.

Hipdtesis 6 (OE10HO6): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se acepta
analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por la necesidad especifica de apoyo educativo.

Hipdtesis 7 (OE10H7): Existen diferencias en la correlacion entre la inteligencia general (y sus componentes) y el Se acepta

analisis sociométrico de los estudiantes agrupados por la tipologia de situacion sociofamiliar.
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ESTUDIO2: Evaluacion del programa desarrollado de la materia de Inteligencia
Emocional, Social y Creativa en los estudiantes de 1° de l1a ESO. Estudio

experimental.
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Capitulo 6

Disefio y metodologia de la investigacion para el Estudio 2.

En este capitulo se desarrolla un estudio cuasiexperimental con grupo de control en
los estudiantes de 1° de la ESO que cursan la materia de Libre Configuracion Autondémica

de Educacion Emocional, Social y Creativa y el resto de estudiantes del grupo clase.

6.1.- Planteamiento del problema.

De acuerdo con los criterios para plantear un problema de investigacion planteados
por Kerlinger y Lee (2002, p. 23), podriamos concretar nuestra pregunta de investigacion
en:

(Es posible una mejora en la inteligencia emocional, el rendimiento académico y

social de los estudiantes que cursan la materia de Educaciéon Emocional, Social y Creativa?

6.2.- Objetivos e hipotesis de la segunda fase de investigacion
Con los planteamientos anteriores, esta segunda parte de la investigacion nace con

una finalidad general que formulamos a continuacion:

6.2.1.- Objetivo general del Estudio 2.
e OG2: Comprobar el efecto de una intervencion didéactica en la mejora de

inteligencia emocional, del rendimiento académico y en las relaciones sociales de
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los estudiantes de un centro educativo, tras cursar la asignatura Educacion

Emocional, Social y Creativa (EESC).

6.2.2.- Objetivos especificos.

e Objetivo especifico 11 (OE1l): Constatar la igualdad de condiciones
experimentales en la situacion inicial en las variables dependientes, entre los
estudiantes del grupo experimental y grupo de control.

e Objetivo especifico 12 (OE12): Comprobar el efecto de la intervencion didactica
sobre los cambios en el nivel de inteligencia emocional y rendimiento académico
de los estudiantes, en funcion de haber cursado la materia de EESC o no.

e Objetivo especifico 13 (OE13): Comprobar el efecto de la intervencion sobre el
nivel en la variable relaciones sociales, en funcion de haber cursado la materia de

EESC o no.

6.3.- Hipotesis.
Partiendo de los anteriores objetivos, planteamos las siguientes hipdtesis
experimentales:
e Objetivo especifico 11 (OE11).

o Hipodtesis 1 (OE11H1): No existen diferencias significativas entre el grupo
de control y el grupo experimental en la situacion pretest en las variables
analizadas.

e Objetivo especifico 12 (OE12).
o Hipoétesis 1 (OE12HI1): En el grupo experimental y en el grupo control,

existen diferencias significativas a favor del postest frente al pretest y no en
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el control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en la escala de
evaluacion de la inteligencia emocional y sus componentes.

o Hipotesis 2 (OE12H2): En el grupo experimental y en el grupo control,
existen diferencias significativas a favor del postest frente al pretest y no en
el control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en el rendimiento
académico de cada asignatura

o Hipétesis 3 (OE12H3): Existen diferencias significativas a favor del grupo
experimental frente al grupo control, en relacion con las puntuaciones
obtenidas en la escala de evaluacion de la inteligencia emocional en el
postest.

o Hipotesis 4 (OE12H4): Existen diferencias significativas a favor del grupo
experimental frente al grupo control, en relacion con las puntuaciones
obtenidas en el rendimiento académico de cada asignatura en el postest.

e Objetivo especifico 13 (OE13).

o Hipodtesis 1 (OE13H1): En el grupo experimental y en el grupo control,
existen diferencias significativas a favor del postest frente al pretest y no en
el grupo control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en relacién con
las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico entre el momento del
postest.

o Hipétesis 2 (OE13H2): Existen diferencias significativas a favor del grupo
experimental frente al grupo control, en relacion con las puntuaciones
obtenidas en el analisis sociométrico entre el momento del pretest y el

postest.
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6.4.- Disefio de la investigacion en el estudio 2.

6.4.1.- Seleccion del disefio metodoldgico del estudio 2.

De acuerdo con las hipotesis y a los objetivos presentados, para evaluar el impacto
de la intervencion en la materia de Educacion Emocional Social y Creativa descrita en el
capitulo 3 de este documento, se ha optado por seleccionar un disefio cuasiexperimental
con grupo de control y medida pre-postest.

Se ha optado por un disefio de intervencion medio-alto (Chacén & Lopez, 2008) de
tipo cuasiexperimental PRE-POST con grupo de control (Kerlinger & Lee, 2002). El
tratamiento queda justificado por las caracteristicas del muestreo no aleatorio con la
totalidad del alumnado de 1° de la ESO del centro. Los grupos experimental y control
quedan definidos por la matricula que realizan libremente los estudiantes: aquellos que
eligen la nueva materia (EESC), en el grupo experimental, y el resto de estudiantes
matriculados en primer curso de ESO del centro encajarian en el grupo control.

Para nuestra investigacion se establecen mediciones de los componentes de
inteligencia emocional y andlisis sociométrico antes de inicio de las asignaturas (pretest,
O1) y finalizadas las asignaturas (postest, O») , tanto para el grupo experimental como para
el grupo de control, por lo que consideramos como el elemento diferenciador la aplicacion

de la materia de EESC.
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012> EESC - 0O

0> ( )>0:

Figura 12. Modelo de diserio cuasiexperimental PRE-POSTest con grupo de control.

El método que se ha utilizado estd encaminado a comprobar si la implantacion de
una materia EESC produce cambios en la IE autopercibida, el rendimiento y la
socializacion de los estudiantes a los que se dirige, tal como se ha medido en el estudio 1,
lo cual permitird ir desarrollando y mejorando la propia asignatura

6.4.2.- Seleccidn de las variables a observar en el estudio 2.

El disefio de investigacion se constituye de acuerdo con una serie de variables que
permiten evaluar y tomar decisiones respecto a las hipotesis planteadas. En este caso, al
tratarse de un disefio experimental, distinguiremos las variables en: dependientes,
independientes e intervinientes.

Las variables dependientes quedan identificadas de acuerdo con los elementos que
hemos podido medir y evaluar y que permiten comprobar el nivel de los cambios
producidos en los estudiantes, por lo que se toman como variables dependientes:

e VDI: Puntacién en el instrumento de medida de la inteligencia emocional y sus
componentes (EQ-i:YV. Intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés,

adaptabilidad, estado del &nimo, impresion positiva y cociente intelectual)
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e VD2: Puntuaciones en rendimiento académico y puntuaciones en las diferentes
asignaturas (Tecnologia, Conocimiento de Lengua, Conocimiento de Matematicas,
Educacion Fisica, Francés, Biologia y Geologia, Geografia e Historia, Inglés,
Lengua Castellana y Literatura, Matematicas, Religion, Valores Eticos, y
Educacion Plastica).

e VD3: Puntuaciones en habilidades sociales a través del SOCIESCUELA (Le eligen
para juntarse, le eligen como preferido, le eligen de que hace valer su opinion, no
quieren juntarse con ¢él/ella, dicen que sufre acoso, dicen que tiene problemas de
convivencia, autoestima, prosocial, dificultad de convivencia, popular, impopular

y cultura diferente).

Como variable independiente se entiende como aquella que es la que permite
producir el efecto estudiado (Kerlinger & Lee, 2002), por lo que para este estudio se
tomaria como variable independiente dicotomica:

e VI El estar matriculado en la materia de Educaciéon Emocional, Social y Creativa

(EESC) o no estarlo.

Como variables intervinientes, es decir, como variables que pueden afectar a las
variables dependiente, pero sobre las que no se ejerce manipulacion, pero que se ha tenido
en cuenta para su control, en este estudio han sido las mismas que se tuvieron en cuenta en
el capitulo 4, afiadiendo la inteligencia general:

e VMI: Género. Se entiende estd la variable, al género indicado en el expediente del

estudiante indicandose si es: Masculino o Femenino.

323



VM2: Edad. Se entiende la variable de edad como el valor absoluto sin decimales
entre la diferencia de la fecha de nacimiento y la fecha en la que se realiz6 el estudio
01/03/2020. Se engloba entre 12 y 17 afios.

VM3: Curso escolar. Se incluye el curso en el que se encuentra escolarizado
pudiendo ser 1°, 2°, 3° y 4° de la ESO.

VM4: Repeticion curso (1°, 2°, 3°,4°, 5°y 6° de EP y 1°, 2°, 3° y 4° de ESO) para
mejorar la operatividad de esta variable se ha optado por agruparlos de acuerdo con
la etapa en la que se repite (nunca, EP, ESO y EP-ESO).

VMS: Necesidad especifica de apoyo educativo. Se estructuran de acuerdo con lo
indicado en la Instruccion de 24 de agosto de 2017 de la Direccion General de
Innovacion y Equidad Educativa por la que se modifica la Instruccion de 9 de Julio
de 2015 de la Direccion General de Innovaciéon Educativa y Formacion del
Profesorado, por la que se establece el procedimiento de recogida y tratamiento de
los datos relativos al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo
escolarizado en centros docentes de Castilla y Leon. Podrian ser: Alumnado sin
categorizacion, Alumno Con Necesidades Educativas Especiales (ACNEE),
alumno con necesidades de compensacion educativa (ANCE), alumnos con altas
capacidades intelectuales (AACC), alumnos con dificultades especificas de
aprendizaje y/o bajo rendimiento académico (DEA/BRA) y alumnos con Trastorno
por Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH).

VM6: Situacion familiar. Situacion civil en la que se encuentran los padres o
madres: Separados o no separados. También se obtienen datos sobre el tipo de
custodia familiar. Entendiéndola como quien tiene la custodia: padre, madre o

compartida.
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e VMT7: CI Cociente intelectual puntuacion de acuerdo con escala utilizada en el

instrumento BADYG, presentado en apartado 4.3.3.4.

6.4.3.- Instrumentos de recogida de informacion en el estudio 2.

Para esta fase del estudio se han utilizado los mismos instrumentos de recogida de
la informacion explicados en el punto 4.3.3. de esta investigacion.

6.4.4.- Muestra.

La poblacién queda definida por el conjunto de estudiantes primer curso de
educacion secundaria de Castilla y Leon. La muestra seleccionada por disponibilidad se
obtuvo del grupo 1° de la ESO de un Instituto de Educacion Secundaria Obligatoria de un
pueblo de la provincia de Valladolid (Espafia) matriculado en el curso 2019/2020. Esta
muestra esta compuesta por un total de n=23 estudiantes. El criterio de inclusion considerd
a todos los estudiantes matriculados en el mismo grupo. De los que 13 pertenecian al grupo
de control y 10 al grupo experimental.

El proceso de muestreo ha sido de tipo no probabilistico incidental, no aleatorio
grupo-clase completo.

Los estudiantes evaluados presentaron unas edades comprendidas entre los 12 y los
18 afios (x=12,22 y 6=,422).

En cuanto a la distribucion de género de la muestra, N=13 de género masculino y
N= 10 de género femenino.

El acceso y configuracion de la muestra, se configuro en dos fases concretas, la
primera de ellas es la informacion a las familias para solicitar los permisos y la segunda es
la de seleccion de la muestra. Se delimita en profundidad el proceso seguido en cada una

de estas fases
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Fase 1. Informacion a las familias de los estudiantes.

El primer contacto se realizo con el Equipo Directivo del Colegio, con la finalidad
de que se autorizara a contactar con las familias de los estudiantes de 6° de Educacion
Primaria. Tras las autorizaciones, se realizd una reunioén conjunta con los tutores de 6° de
EP y las familias para informarles de que se iba a ofertar la materia de EESC. El objeto de
esa reunion era conocer si estaban interesados en cursarla y que lo indicaran en la hoja de
prematricula.

También se les explicd el procedimiento de seleccion de los estudiantes para la
incorporacion en dicha materia en el caso de que la demanda fuera excesiva.

Fase 2. Seleccion de la muestra: En primer lugar, se analizaron las hojas de
matriculacion, de los que se obtuvo una muestra de 10 familias que les gustaria que sus
hijos pudieran estudiar la materia de EESC (el interés de la familia hacia la asignatura
sabemos que constituye ya un sesgo de por si en la configuracion de la muestra). Por lo
que era una muestra acorde con lo que se habia disefiado, no siendo necesario aplicar

ningun otro criterio de seleccion.
Tabla 103

Temporalizacion de la seleccion de la muestra

Proceso MAY JUN JUL SEP OCT NOV DIC
Informacion familia

Recogida de autorizaciones

Analisis hojas matriculacion

6.4.5.- Procedimiento.
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La aplicacion de los diferentes instrumentos se realizd6 mediante un calendario

previo, en la hora de tutoria, previo aviso a los tutores.
Tabla 104

Temporalizacion estudio PRE-POSTest

Proceso SEP OCT NOV DIC ENE FEB MAR ABR MAY JUN JUL
Analisis expedientes alumnado
Evaluaciéon Sociométrica
(SOCIESCUELA)

Evaluaciéon Inteligencia Emocional (EQ-
YV)

6.4.6.- Analisis de datos en el estudio 2.

El analisis de datos fue realizado a través de las técnicas estadisticas, en este caso
experimentales, pertinentes a los objetivos de la investigacion,. Para lograrlo, se utilizo el
software estadistico IBM®-SPSS Statistics (Version 26) con licencia de la Universidad de
Salamanca y JASP de licencia libre GNU.

Se comenzo con el estudio de los estadisticos descriptivos de cada variable y se han
elaborado las tablas de contingencia pertinentes.

De acuerdo a los objetivos e hipotesis planteadas, se procedio a realizar el contraste
de hipotesis experimetnal. En cada una de las hipdtesis planteadas se realizo la prueba de
normalidad de Shapiro-Wilks por ser una muestra muy pequeiia, en los casos en los que se
obtuvo una significacion inferior a ,05, se utilizo la prueba no paramétrica de Wilcoxon

(distribucion no normal) para el contraste de hipotesis. En el resto de los casos, se utilizo
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la prueba T-Student para la comparacion de diferencias para muestras correlacionadas (pre-

postest) y para muestras independientes (cuasiexperimental-control).
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Capitulo 7

Principales resultados y discusion del Estudio 2.

7.1.- Linea base pretest.

Se analizan los descriptivos basicos de la muestra en el grupo de control y en el
grupo experimental para conocer la distribucion de las variables.

En relacion a las variables ACNEAE grupo, se evidenciaron diferencias
significativas entre el grupo de control y el grupo experimental. Mientras que el grupo de
control mostraba una frecuencia de 0.00 ACNEAE, el grupo experimental presentaba
frecuencia de 6 ACNEAE. Estos resultados indican que los grupos difieren en términos de
ACNEAE y su tipologia.

En relacion al TDAH, se encontraron diferencias significativas entre los grupos.
Mientras que el grupo de control presentaba una frecuencia de 0.00, el grupo experimental
mostraba una frecuencia de 5.00. Estos resultados indican que los grupos difieren en
términos de TDAH.

En adaptabilidad, al analizar la significacion estadistica del pretest, se encontrd que
el valor p obtenido a través de la prueba de Shapiro-Wilks fue de 0.279, indicando que la
variable PRE_ ADAPTABILIDAD sigue una distribuciéon aproximadamente normal en
ambos grupos. Por otro lado, el valor p obtenido a través de la prueba t-student fue de
0.034, lo cual sugiere que existen diferencias significativas en la adaptabilidad entre el
grupo de control y el grupo experimental.

Finalmente, en la wvariable de inglés (INGL), se encontraron diferencias

significativas entre los grupos. El grupo de control mostré una media de 7.50, mientras que

329



el grupo experimental presentd una media de 6.10. Estos resultados sugieren que el grupo
experimental tuvo un rendimiento inferior en inglés en comparacion con el grupo de

control.

Tabla 105
Descriptivos muestra por grupos experimental y control y valor p de prueba Shapiro-

Wilks, p de la prueba t-students y p de la prueba U-Mann-Whitney

CONTROL EXPERIMENTAL
p U-
P Mann-
Desviacion Desviacion Shapiro- pt-  Whitne

N Media estandar N  Media estandar  Wilks studen y

Género 13 1,46 51910 1,40 ,516 ,000 773
Masculino 7 6

Femenino 6 4

Edad 13 12,23 439 10 12,20 ,422 ,000 ,862
ACNEAE grupo 13 0) 10 )

acnee tipologia 13 ) 10 1)

Lectoescritura 13 ) 10 1)

TDAH 13 0) 10 )

PRE_ADAPTABILIDAD 13 66,92 22,318 10 43,60 27,114 0,279  ,034*

INGL 12 7,50 , 798 10 6,10 ,994 ,065 2%

Desechamos el dato de repeticiones, ya que ninguno de los estudiantes ha repetido
y se analiza la normalidad a través de la prueba de Shapiro-Wilks en cada una de las
variables de la muestra, con la finalidad de estructurar el tipo de prueba paramétrica o no
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paramétrica para comparar si existen diferencias significativas entre el grupo experimental
y el grupo de control en dichas variables, lo cual nos invalidaria el estudio en dicho
componente.

Se obtienen diferencias significativas en el momento pretest de las variables de
ACNEAE, ACNEE, TDAH, el componente de adaptabilidad y la nota en la materia
de inglés, por lo que, para estas variables, nuestro estudio tiene que controlar el efecto
de estas variables para concluir sobre las hipdtesis del postest, ya que existen
diferencias significativas entre el grupo de control y el grupo experimental que pueden
afectar a la variable dependiente en el postest.

En cuanto a la variable ACNEAE, ACNEE y TDAH, s6lo se encuentra muestra en
el grupo experimental por lo que no hay muestra en grupo de control con la que comparar,
por tanto, eliminaremos estos datos en el postest.

En la variable de adaptabilidad e inglés se aprecia un salto significativo entre la
puntuacion media del grupo de control y la del grupo experimental, siendo mayores
puntuaciones las del grupo de control.

Para comprobar la hipdtesis OE11H1 se ha utilizado la prueba t-student en las
variables paramétricas y U Mann Whitney en las no paramétricas obteniendo en todas ellas
un valor de probabilidad de que la hipotesis nula sea correcta superior a ,05, excepto en la
variable ACNEAE, ACNEE, TDAH, el componente de adaptabilidad y la nota en la
materia de inglés. Por lo que se acepta la hipotesis nula y por lo tanto se acepta la
hipétesis OE11H1.

Por lo tanto, con los datos obtenidos se debe confirmar que no hay diferencias
significativas de la muestra entre grupo de control y grupo experimental en la

situacion pretest, excepto en las variables ACNEAE, ACNEE, TDAH, el componente
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de adaptabilidad y la nota en la materia de inglés como se puede observar en la tabla

10sS.

7.2.- Impacto de la materia en la IE de los participantes.

En relacion con la OE12H1, se ha comprobado el supuesto de normalidad de los

datos del grupo de control y del grupo experimental a través de la prueba de Shapiro-Wilks

por ser una muestra n<50, para el contraste pre-post en ambos grupos.

Tabla 106

Comprobacion del supuesto de normalidad entre pretest y postest del grupo de control y

experimental en la evaluacion de la inteligencia emocional y sus componentes a través

del test de Shapiro-Wilks

Grupo control

Grupo experimental

w p w P

PRE_INTRAPERSONAL - 446 <.001* 672 <.001%
POST INTRAPERSONAL
PRE_INTERPERSONAL -

- 563 <.001* 901 225
POST INTERPERSONAL
PRE_MANEJO DEL ESTRES - 6 <ot 929 434
POST_MANEJO DEL ESTRES
PRE_ADAPTABILIDAD -

- 525 <.001% 892 180

POST ADAPTABILIDAD
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PRE ESTADO DE ANIMO - POST ESTADO 614 < 001* 653 < 001*

DE ANIMO

PRE_IMPRESION POSITIVA - 311 < 001* 740 003+
POST IMPRESIONPOSITIVA

PRE_EQ - POST EQ 754 ,002% ,920 ,359

Se observa que en algunos supuestos no se cumple con la distribucion normal al
tener que rechazar la hipdtesis nula por obtener un p-valor<,05.

Por lo tanto, para realizar el contraste de hipdtesis y observar si existen diferencias
significativas se ha utilizado indistintamente la prueba t-student en el caso de distribucion
normal y Wilcoxon en el caso de distribucion no normal.

En cuanto a la OE12H]1, referida al grupo experimental se ha utilizado la prueba
paramétrica t-student en la variable PRE-POST Interpersonal, Manejo del estrés,
adaptabilidad y EQ y la prueba no paramétrica Wilcoxon en las variables PRE-POST
Intrapersonal, Estado del &nimo e Impresion positiva.

En las variables Interpersonal, Manejo del Estrés y EQ se aprecian diferencias
significativas entre las puntuaciones medias en el pretest y en el postest y podemos
confirmar con los resultados obtenidos en el tamafio del efecto en la d de Cohen que las
diferencias son altamente significativas al ser superiores a 0,8.

Por tanto, se debe afirmar que existen diferencias significativas en el grupo
experimental entre el pretest y el postest de la variable manejo del estrés y cociente
de inteligencia emocional total a favor del postest, mientras que no existen diferencias

significativas en la variable adaptabilidad.
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La presencia de diferencias significativas en las variables de interpersonalidad,
manejo del estrés y cociente de inteligencia emocional total entre el pretest y a favor del
postest en el grupo experimental puede deberse a la efectividad de la intervencion aplicada
durante el estudio. Sin embargo, la falta de diferencias significativas en la variable de
adaptabilidad podria estar relacionada con diversos factores. Es posible que el programa
no haya abordado de manera especifica o efectiva el desarrollo de habilidades de
adaptabilidad, o que la adaptabilidad se ve influenciada por la existe de alumnos con
necesidades de apoyo, ademas de que era una variable que presentaba diferencias en la
linea base entre grupo experimental y control. En conclusion, estos hallazgos sugieren
que las intervenciones implementadas en el grupo experimental tuvieron un impacto
positivo en las habilidades interpersonales, manejo del estrés y cociente de inteligencia

emocional total.

Tabla 107
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de las variables interpersonal, manejo

del estrés, adaptabilidad y EQ en el grupo de experimental

Grupo experimental

d de
t df P Cohen
PRE INTERPERSONAL - 3,139 9 0.012% 10,993

POST_INTERPERSONAL
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PRE_MANEJO DEL ESTRES -

, -3,712 9  ,0005** -1,174
POST_MANEJO DEL ESTRES
PRE ADAPTABILIDAD -
-1,867 9 0,095 -0,591
POST ADAPTABILIDAD
PRE _EQ - POST_EQ -4,709 9  ,0001** -1,489

En cambio, en las variables intrapersonal, estado del &nimo e impresion positiva
del grupo experimental, se ha utilizado la prueba no paramétrica de Wilcoxon (tabla 108)
para calcular el contraste entre las medianas del pretest y postest. No apreciando diferencias
significativas en dichas medianas. Por lo que se debe afirmar que no existen diferencias
altamente significativas en el grupo experimental entre el pretest y el postest de la

variable intrapersonal, estado del Animo e impresion positiva.
Tabla 108
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de las variables intrapersonal, estado

del animo e impresion positiva en el grupo de experimental

Grupo experimental

w z p
PRE INTRAPERSONAL -
- ,000 -1,826 0,100
POST INTRAPERSONAL
PRE_ESTADO DE ANIMO - POST_ESTADO DE 4,00 0365 0.854

ANIMO
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PRE_IMPRESION POSITIVA -

. ,000
POST_IMPRESIONPOSITIVA

-1,826

0,100

En cuanto a la OE12H1, referida al grupo de control se ha utilizado la prueba
no paramétrica Wilconox al no cumplir la distribucién normal como se aprecia en
tabla 106. Los resultados obtenidos en la prueba no paramétrica de wilconox (tabla

109) sugieren que no existen cambios significativos en ninguna variable analizada del

grupo de control.

Tabla 109

Contraste de diferencias entre el pretest y postest de las variables de Inteligencia

Emocional y sus componentes en el grupo de control.

Grupo experimental

w z p

PRE INTRAPERSONAL -

- 0.000  -1342 0346
POST_INTRAPERSONAL
PRE_INTERPERSONAL - 6.000 1.604 0.181
POST_INTERPERSONAL
PRE MANEJO DEL ESTRES - POST MANEJO

- - 1500  -0.802  0.586
DEL ESTRES
PRE ADAPTABILIDAD -

- 2.000 0.447 1.000

POST ADAPTABILIDAD
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PRE_ESTADO DE ANIMO - POST_ESTADO DE

, 0.000 -1.826 0.089
ANIMO
PRE IMPRESION POSITIVA -

- , 1.000 1.000 1.000
POST_IMPRESIONPOSITIVA
PRE_EQ - POST EQ 5.000 0.000 1.000

En cuanto al OE12H3, para realizar el contraste entre el grupo experimental y de control,
se realizd a través de la prueba U de Mann-Whitney, evidenciando que si existen
diferencias significativas a favor del grupo experimental en la variable interpersonal. Lo
que sugiere que la materia de EESC, mejora la competencia interpersonal de los

estudiantes como se puede apreciar en la tabla.

Tabla 110
Contraste en inteligencia emocional y sus componentes entre el grupo experimental y el

grupo de control al finalizar el curso.

A\ P
POST INTRAPERSONAL 32.500 0.495
POST_INTERPERSONAL 43.500 0.051
POST MANEJODELESTRES 30.500 0.648
POST_ADAPTABILIDAD 36.000 0.279
POST ESTADODEANIMO 33.500 0.422
POST IMPRESIONPOSITIVA 16.500 0.297
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POST @EQ 36.500 0.254

Por ultimo, en la figura 13 se puede apreciar la diferencia de la linea base de las
puntuaciones medias entre el grupo de control y el grupo experimental en la fase pretest y

postest.

Figura 13.
Puntuaciones medias pretest-postest de la inteligencia emocional y sus componentes del

grupo de control y el grupo experimental.
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7.3.- Impacto de la materia EESC en rendimiento académico.
Con relacion con la OE12H2, en primer lugar, se ha comprobado el supuesto de
normalidad de los datos del grupo de control y del grupo experimental a través de la prueba

de Shapiro-Wilks por ser una muestra n<50.
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Tabla 111
Comprobacion del supuesto de normalidad entre pretest y postest del grupo de control y

experimental en las notas de las asignaturas a través del test de Shapiro-Wilks

Grupo control Grupo experimental

w p W p
PRE-POST Numero de Suspensos ,638 <,001* ,802 ,015%
PRE-POST Nota media 742 ,002% ,819 ,025%
PRE-POST Tecnologia ,592 <,001* ,640 <,001%*
PRE-POST Educacion Fisica 327 <,001* ,509 <,001*
PRE-POST Biologia y Geologia 465 <,001* ,682 <,001*
PRE-POST Geografia e Historia ,327 <,001* ,605 <,001*
PRE-POST Inglés ,327 <,001* ,509 <,001*
PRE-POST Lengua Castellana y

465 <,001* ,594 <,001*

Literatura
PRE-POST Matematicas 327 <,001* ,658 <,001*
PRE-POST Educacién Plastica 327 <,001* ,594 <,001*

Se observa que en todos los supuestos no se cumple con la distribucion normal al
tener que rechazar la hipétesis nula por obtener un p-valor<,05.

Por lo tanto, para realizar el contraste de hipdtesis y observar si existen diferencias
significativas se ha utilizado la prueba no paramétrica de Wilcoxon.

En cuanto a la OE13HI1, referida al grupo experimental se aprecia una diferencia

significativa en el numero de suspensos. Se obtuvo la correlacion a través del Rank-
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Biseral=1, indicando que es altamente significativa dicha diferencia, lo que indica que el

tiempo de intervencidon tuvo un impacto positivo en la reduccion de suspensos en este

grupo.

Por tanto, se debe afirmar que existe diferencia altamente significativa en el

grupo experimental entre el pretest y el postest de la variable nimero de suspensos a

favor del postest, mientras que no existen diferencias significativas en las variables de

las notas en Tecnologia, Educacion Fisica, Biologia y Geologia, Geografia e Historia,

Inglés, Lengua Castellana y Literatura, Matematicas y Educacion Plastica.

Tabla 112

Contraste de diferencias entre el pretest y postest de las variables nota en las materias en

el grupo de experimental

Rank-
Biserial

Correlation

21,000 2,201 ,026* 1,000
PRE-POST Numero de Suspensos
PRE-POST Nota media 5,500 -1,437 172
PRE-POST Tecnologia 000 -1,826 072
PRE-POST Educacioén Fisica ;000 -1,342 ,346
1,500 -,802 ,586

PRE-POST Biologia y Geologia
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PRE-POST Geografia e Historia 1,000 ~A47 1,000

PRE-POST Inglés ,000 -1,342 346
PRE-POST Lengua Castellana y
. ,000 -1,604 ,149
Literatura
PRE-POST Mateméticas 1,500 ,000 1,000
,000 -1,604 ,149

PRE-POST Educacion Plastica

Por otro lado, en el grupo control, se ha utilizado la prueba no paramétrica de
Wilcoxon para comparar la posible existencia de diferencias entre el pretest y el postest.
Se observa que no presentan diferencias significativas. Por lo que se debe confirmar que
en el grupo de control no existen diferencias significativas entre el pretest y el postest
de las notas en las materias. Sin embargo, en el grupo experimental si se encontraron
dichas diferencias, esto sugiere que la intervencion implementada en el grupo
experimental tuvo un efecto positivo en el rendimiento académico, lo que indica una

mejora en las calificaciones de las materias después de la intervencion.
Tabla 113
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de la inteligencia emocional y sus

componentes en el grupo de control
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10,000 1,826 ,095
PRE-POST Numero de Suspensos

PRE-POST Nota media 3,500 -1,468 172
PRE-POST Tecnologia 000 -1,604 174
PRE-POST Educacién Fisica 1,000 1,000 1,000
PRE-POST Biologia y Geologia 000 -1,342 ;346
PRE-POST Geografia e Historia 000 -1,000 1,000
PRE-POST Inglés 000 -1,000 1000,000
PRE-POST Lengua Castellana y

. 3,000 1,342 ,346
Literatura
PRE-POST Matematicas 1000 -1,000 1,000
PRE-POST Educacion Plastica 1,000 1,000 1,000

En cuanto al OE12H4, para realizar el contraste entre el grupo experimental y de
control, se realizo a través de la prueba U de Mann-Whitney, evidenciando que no existen
diferencias significativas. Lo que sugiere que la materia de EESC, no afecta a la

comparacion del rendimiento académico de los estudiantes en cada grupo.
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Tabla 114
Contraste en el rendimiento académico entre el grupo experimental y el grupo de control

al finalizar el curso.

W p
POST NumerodeSuspensos A 15.500 0.234
POST NotaMedia A 38.500 0.173
POST CCL_A 35.000 0.323
POST_EDFI_A 27.000 0.953
POST FYQ A 23.000 0.771
POST GEH_A 33.000 0.452
POST LCYL A 37.500 0.205
POST MAT A 23.000 0.774
POST MUSI A 18.500 0.400

Por ultimo, en la figura 14 se puede apreciar la diferencia de la linea base de las
puntuaciones de las medianas de la nota entre el grupo de control y el grupo experimental

en la fase pretest y postest.
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Figura 14.
Puntuaciones medianas pretest-postest de las notas en las materias del grupo de control

v el grupo experimental.
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7.4.- Analisis sociométrico.
Con relacion con la OE13H1, se observa en los descriptivos que sdlo existen

puntuaciones que varien en el nimero de elecciones, el numero de rechazos y la autoestima.
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Por lo que se anulan el resto de las variables que se obtienen en el SOCIESCUELA. En
segundo lugar, se ha comprobado el supuesto de normalidad de los datos del grupo de
control y del grupo experimental a través de la prueba de Shapiro-Wilks por ser una

muestra n<50.

Tabla 115

Comprobacion del supuesto de normalidad entre pretest y postest del grupo de control y
experimental en el numero de elecciones, el numero de rechazos y la autoestima a traves

del test de Shapiro-Wilks

Grupo control Grupo experimental
w p w p
PRE-POST Le eligen ,574 <,001* ,879 ,126
PRE-POST Le
,796 ,006* ,793 ,012%*
rechazan
PRE-POST Autoestima 311 <,001* ,509 <,001*

Se observa que en algunos de los supuestos no se cumplen con la distribucion
normal al tener que rechazar la hipotesis nula por obtener un p-valor<,05.

Por lo tanto, para realizar el contraste de hipdtesis y observar si existen diferencias
significativas se ha utilizado indistintamente la prueba t-student en el caso de distribucion
normal y Wilcoxon en el caso de distribuciéon no normal.

En cuanto a la OE13H]1, referida al grupo experimental se ha utilizado la prueba

paramétrica t-student en la variable "PRE-POST le eligen" (nimero de elecciones para
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juntarse con este estudiante) y la prueba no paramétrica Wilcoxon en las variables "PRE-
POST le rechazan" (nimero de rechazos para juntarse con este estudiante) y autoestima.
En la variable “PRE-POST le eligen”, se aprecia diferencia significativa entre las
puntuaciones medias en el pretest y en el postest y se puede confirmar con los resultados
obtenidos en el tamafio del efecto en la d de Cohen que las diferencias son altamente
significativas al ser superiores a 0,8.
Por tanto, se debe afirmar que existen diferencias significativas en el grupo

experimental entre el pretest y el postest de la variable del porcentaje de elecciones.

Tabla 116
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de la variable porcentaje de elecciones

en el grupo de experimental

t df p d de Cohen

PRE-POST Le
. 3,078 9,000 013 973
eligen

En cambio, en las variables "PRE-POST le rechazan" y autoestima del grupo
experimental, se ha utilizado la prueba no paramétrica de Wilcoxon para calcular el
contraste entre las medianas del pretest y postest. No se aprecia diferencia significativa en
la variable autoestima, mientras que en el porcentaje de rechazos si se aprecia diferencia
significativa, obteniendo una correlacion medida a través del Rank-Biseral=,782, que nos
indica que es significativa dicha diferencia (tabla siguiente).

La diferencia observada en el grupo experimental en relacion con los rechazos y la

autoestima puede atribuirse al efecto del programa o tratamiento implementado. En el caso
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del porcentaje de rechazos, se encontré una diferencia significativa entre el pretest y el
postest, lo que indica que hubo una disminucién en los casos de rechazo después de la
intervencion. Esta diferencia se respalda con una correlacion medida a través del Rank-
Biserial de 0,782, lo que indica una relacion significativa.

Por otro lado, en la variable de autoestima, no se encontrd6 una diferencia
significativa entre el pretest y el postest en el grupo experimental. Esto significa que el
programa o tratamiento no tuvo un impacto significativo en los niveles de autoestima de

los participantes.

Por lo que se debe afirmar que existe diferencia significativa en el grupo
experimental entre el pretest y el postest de la variable “le rechazan”, mientras que

no existe diferencia significativa en la variable autoestima.
Tabla 117
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de la variable porcentaje de rechazos y

nivel de autoestima en el grupo de experimental

Rank-
Biserial
w z p Correlation
PRE-POST Le
4,900 2,191 ,032* 782

rechazan

PRE-POST

. 3,000 1,342 ,346
Autoestima
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Por otro lado, se ha utilizado la prueba no paramétrica de Wilcoxon para comparar
la posible existencia de diferencias entre el pretest y el postest. Se observa que no presentan
diferencias significativas (tabla siguiente). Por lo que se debe confirmar que en el grupo
de control no existen diferencias significativas entre el pretest y el postest de las

variables PRE-POST le eligen, le rechazan y autoestima.
Tabla 118
Contraste de diferencias entre el pretest y postest de la variable porcentaje de elecciones,

rechazos y nivel de autoestima en el grupo de control

w z p

PRE-POST Le
. 41 0,711 0,504

eligen
PRE-POST Le

27 1 0,23
rechazan
PRE-POST

,000 -1,000 1,000
Autoestima

En cuanto al OE13H2, para realizar el contraste entre el grupo experimental y de
control, se realizo6 a través de la prueba U de Mann-Whitney, evidenciando que si existen
diferencias significativas a favor del grupo experimental en la variable de elecciones
positivas por sus iguales. Lo que sugiere que la materia de EESC, mejora las
habilidades sociales y con ello el nimero de elecciones positivas de los estudiantes que

la han recibido.
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Aunque la muestra es pequeiia, esta linea deberia de ser investigada en el
futuro por la importancia que tienen las relaciones sociales en los adolescentes y como
se aprecia en el estudio, la materia de EESC ha logrado que mejoren tanto la
competencia interpersonal como las elecciones que les realizan los compaiieros

respecto al grupo que no lo ha recibido.

Tabla 119
Contraste en el analisis sociométrico entre el grupo experimental y el grupo de control al

finalizar el curso.

W p
POST Le eligen 8.500 0.051
POST Le rechazan 19.500 0.489
POST Autoestima 26.000 1.000

Por ultimo, en la figura 15 se puede apreciar la diferencia de la linea base de las
puntuaciones de las medias de las variables PRE-POST le eligen, le rechazan y autoestima
entre el grupo de control y el grupo experimental en la fase pretest y postest. Se debe tener

en cuenta que se trata del curso de 1° de ESO donde existen muchos nuevos cambios en el
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paso entre la primaria y la secundaria, que habria que tener en cuenta a la hora de interpretar

los resultados.

Figura 15.
Puntuaciones medias pretest-postest de la variable porcentaje de elecciones, rechazos y

nivel de autoestima del grupo de control y el grupo experimental.
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7.5.- Contraste de hipotesis.

En cuanto a las hipoétesis investigadas con los datos obtenidos se han tomado las

siguientes decisiones:
Tabla 120

Decisiones y contraste de hipotesis de la segunda fase de investigacion

Hipétesis Decisién
OE11HI1: Existen diferencias significativas entre el grupo de control y el grupo experimental en Se acepta
la situacion pretest en las variables analizadas. eliminando
ACNEAE.
OEI12HI1: Existen diferencias significativas el grupo experimental en relaciéon con las Se acepta
puntuaciones obtenidas en la escala de evaluacion de la inteligencia emocional y sus parcialmente.
componentes entre el momento del pretest y el postest.
OE12H2: Existen diferencias significativas el grupo experimental en relaciéon con las Se acepta
puntuaciones obtenidas en el rendimiento académico de cada asignatura entre el momento del ~ parcialmente.

pretest y el postest.

OE12H3: Existen diferencias significativas a favor del grupo experimental frente al grupo
control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en la escala de evaluacion de la inteligencia
emocional en el postest.

OE12H4: Existen diferencias significativas a favor del grupo experimental frente al grupo
control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en el rendimiento académico de cada
asignatura en el postest.

OE13HI: Existen diferencias significativas el grupo experimental en relaciéon con las
puntuaciones obtenidas en relacion con las puntuaciones obtenidas en el andlisis sociométrico
entre el momento del pretest y el postest.

OEI13H2: Existen diferencias significativas a favor del grupo experimental frente al grupo
control, en relacion con las puntuaciones obtenidas en el analisis sociométrico entre el momento

del pretest y el postest.

Se acepta en la
competencia
interpersonal

Se rechaza

Se acepta

parcialmente.

Se acepta en el
ntmero de

elecciones.
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Capitulo 8

Conclusiones

8.1.- Valoracion del cumplimiento de los objetivos.

Para finalizar la presentacion de esta investigacion, presentaremos las conclusiones
de los estudios llevados a cabo a partir del listado de objetivos planteados. La discusion de
resultados se ha realizado a lo largo de la presentacion de los mismos como se ha podido
constatar y, por lo tanto, en este ultimo capitulo extraemos el conocimiento adquirido en
esta Tesis en el dmbito de las competencias emocionales y el rendimiento, habiendo
introducido una innovacion curricular, como es la implantaciéon de una nueva materia
optativa en el curriculo de Educacioén Secundaria en un centro especifico.8.1.- Valoracion
del cumplimiento de los objetivos.

A lo largo de esta investigacion, se ha buscado dilucidar el concepto de IE y
proporcionar una mayor comprension a la comunidad educativa sobre su relevancia en la
Educacion Secundaria. El enfoque tedrico se centrd en explorar el funcionamiento de la IE
y su aplicabilidad en el ambito educativo.

En el capitulo 5 y 7 se realiza un analisis de los datos obtenidos, que nos han
permitido ir conociendo y tomando decisiones sobre las hipotesis analizadas y valorar el
grado de cumplimiento de los objetivos planteados al inicio de la investigacion.

Ambos estudios se centran en la educacion secundaria obligatoria y tienen como
objetivo principal comprender y mejorar diferentes aspectos de la experiencia educativa de
los estudiantes. El Estudio 1 se enfoca en las correlaciones entre la inteligencia emocional,
el rendimiento académico, la capacidad intelectual y la valoracion social, mientras que el
Estudio 2 evalua los cambios producidos en la inteligencia emocional, el rendimiento
académico y las relaciones sociales después de cursar la asignatura de Educacion
Emocional, Social y Creativa (EESC).

En términos de similitudes, ambos estudios reconocen la importancia de la
inteligencia emocional en el contexto educativo. Tanto el Estudio 1 como el Estudio 2

encuentran correlaciones entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de los
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estudiantes. Ambos también destacan la influencia negativa de las repeticiones de curso en
el rendimiento y el bienestar de los estudiantes.

Sin embargo, también existen algunas contradicciones y diferencias entre los dos
estudios. Mientras que el Estudio 1 no encuentra diferencias en la inteligencia emocional
y sus componentes en funcion del género, el Estudio 2 no proporciona informacion
especifica sobre estas diferencias. Ademas, el Estudio 1 muestra que los estudiantes con
discapacidad tienen dificultades en el componente de adaptabilidad, mientras que el
Estudio 2 no aborda directamente este aspecto en relacion con la asignatura de EESC.

En cuanto a los resultados de los estudios, el Estudio 1 destaca la importancia de
fomentar y desarrollar la adaptabilidad en los estudiantes con necesidades educativas
especiales para mejorar su rendimiento académico. Por otro lado, el Estudio 2 muestra que
la asignatura de EESC produce mejoras en la inteligencia emocional de los estudiantes, asi
como en sus relaciones sociales. Ademas, el Estudio 2 sefiala una disminucion en el nimero
de suspensos después de cursar la asignatura, lo cual no se menciona en el Estudio 1.

Ambos estudios coinciden en la relevancia de la inteligencia emocional y su
relacion con el rendimiento académico en la educacion secundaria obligatoria. Sin
embargo, difieren en cuanto a las diferencias de género en la inteligencia emocional, el
enfoque en la adaptabilidad de los estudiantes con discapacidad y los efectos de la
asignatura de EESC en el rendimiento académico. Ambos estudios aportan informacion
valiosa para comprender y mejorar la experiencia educativa de los estudiantes en este nivel

educativo.

Respecto al OG1: Estudiar las correlaciones entre la inteligencia emocional de los
estudiantes, su rendimiento académico, capacidad intelectual y valoracion social. El
analisis de datos nos ha permitido explorar, ampliar nuestro conocimiento y establecer
conclusiones que nos permiten comprender y explicar mejor la realidad educativa en
Educacion Secundaria Obligatoria. A continuacion, se valora el alcance en cada objetivo
especifico:

e Objetivo especifico 1 (OE1l): Se ha alcanzado con bastante profundidad

permitiéndonos desmentir algunos mitos de nuestra sociedad y corroborar que no
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existe diferencia en la inteligencia emocional y sus componentes en funcion del
género. También se debe destacar la influencia negativa que tienen las repeticiones
de curso en los estudiantes que estd vinculado con las experiencias vitales negativas
de las exponen Bisquerra, et al., (2015).

Se han obtenido evidencias de las dificultades que tienen los estudiantes con
discapacidad en el componente de adaptabilidad, situacion que nos obliga a buscar
soluciones educativas con estos estudiantes, tal y como se ha visto aquellos
estudiantes con necesidades educativas especiales que demuestran una mayor
capacidad para tomar decisiones objetivas obtienen un mejor rendimiento
académico. Del mismo modo, aquellos ACNEE que obtienen un rendimiento
académico destacado son aquellos que muestran habilidades superiores en la toma
de decisiones objetivas. Estos hallazgos resaltan la importancia de fomentar y
desarrollar la adaptabilidad en los estudiantes con necesidades educativas
especiales, ya que puede tener un impacto significativo en su desempefio
académico. Asimismo, sugieren que fortalecer las habilidades de toma de
decisiones objetivas puede contribuir a mejorar el rendimiento académico de los
ACNEE en general.

Objetivo especifico 2 (OE2): Se valora muy positivamente el alcance de este
objetivo, permitiéndonos desmentir otro mito arraigado en la sociedad que indica
que las mujeres presentan mejores notas que los hombres, los datos obtenidos en el
estudio muestran que no hay diferencias en el rendimiento académico por materias,
excepto en matemadticas aplicadas, en los estudiantes dependiendo del género
masculino y femenino. Sin embargo, Aleman et al. (2011) observaron que las
mujeres obtienen niveles de rendimiento académico superiores significativamente
con sus pares varones. Otro aspecto que es la evidencia de que los estudiantes sin
necesidad especifica de apoyo educativo o con altas capacidades intelectuales
obtienen un mejor rendimiento que los estudiantes con otras necesidades, lo que
conlleva a que los profesionales de la orientacion educativa deban plantearse los
métodos de atencion a este alumnado en pro del logro de una educacion inclusiva

y de calidad. Los hallazgos indican que la relacion entre el rendimiento académico
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y la inteligencia general puede variar segun el grupo de estudiantes considerado.
Esto pone de manifiesto la importancia de considerar las diferencias individuales y
los perfiles de los estudiantes al analizar la relacion entre estas variables. Por
ultimo, se han tomado en consideracion algunas variables que parece que influyen
en el bienestar como la relacion de los padres, de acuerdo a estudiar si se encuentran
reparados o no.

Objetivo especifico 3 (OE3): Se hace una valoracion positiva del grado de
consecucion de este objetivo, en el que se vuelve a poner de manifiesto el fracaso
a nivel social que produce la repeticion de curso, siendo estos estudiantes en los
que se centran los rechazos de sus compaiieros. Sorprende observar que los
estudiantes con necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad
son los que obtienen un alto nivel de elecciones positivas, lo que implica un
facilitador social para poner en marcha programas inclusivos, Esto indica que estos
estudiantes son vistos de manera favorable y son aceptados socialmente, lo que
puede ser considerado como un facilitador social para el desarrollo e
implementacion de programas inclusivos en el entorno educativo. Estos resultados
resaltan la importancia de fomentar la inclusion y el respeto hacia la diversidad en
el contexto escolar. La aceptacion social de los estudiantes con necesidades
educativas especiales no solo contribuye a su bienestar emocional, sino que también
puede ser un factor clave para su participacion activa en programas educativos
inclusivos..

Objetivo especifico 4 (OE4): Este objetivo nos vuelve a poner de manifiesto que
los estudiantes con menor nivel de inteligencia son aquellos que més suspensos y
repeticiones poseen, teniendo que establecer en el sistema medidas o alternativas
para estos estudiantes en la linea de lo indicado lo indicado en el informe de
Eurydice y Cedefop para la Comision Europea de 2014 que concluy6 que la
repeticion de curso estd muy ligada con problemas socioemocionales de los

estudiantes creando una desafeccion escolar (European

Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop, 2014).
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Objetivo especifico 5 (OES): Se ha logrado valorar el nivel de correlacion entre el
rendimiento académico medido a través de las notas de los estudiantes y la
inteligencia emocional y sus componentes. Se debe destacar como la correlacion
del componente de adaptabilidad y el rendimiento en las diferentes materias va
disminuyendo con la edad. Esto podria ser un factor para lograr el éxito inicial en
los estudiantes que comienzan su paso al Instituto. Ademads, podria ofrecer
posibilidades para trabajar este componente en Educacion Primaria que facilite
dicha transicion. Por otro lado, dentro del instituto los datos nos indican que el
componente de manejo del estrés se debe trabajar desde 1° de la ESO,
considerandose este un indicador, y a partir de 3° de la ESO, todos los componentes
se correlacionan positivamente con un mejor rendimiento académico. Por lo tanto,
estos hallazgos sugieren que la adaptabilidad y el manejo del estrés son areas clave
a tener en cuenta para promover el éxito académico, tanto en el inicio de la etapa
educativa como en los afios posteriores. Trabajar en el desarrollo de la inteligencia
emocional desde edades tempranas puede brindar oportunidades para mejorar la
transicion hacia el Instituto y promover un mejor rendimiento académico en
general.

Objetivo especifico 6 (OE6): Se valora positivamente el alcance de este objetivo,
aunque de poca aplicabilidad o transferencia. Se confirma la existencia de
diferencias en las correlaciones entre la inteligencia emocional y la inteligencia
general seglin el género, la edad y la repeticion de curso. Sin embargo, debido a la
debilidad de las correlaciones encontradas, no se pueden establecer teorias o
modelos explicativos so6lidos a partir de estos resultados. Los resultados sugieren
que el no haber repetido curso influye directamente en la inteligencia emocional y
su correlacion con la inteligencia general. Por otro lado, en los estudiantes que
repiten, la repeticion puede deberse a diversas causas no relacionadas con la
inteligencia emocional o la inteligencia general, lo que explica la falta de

correlacion significativa en este grupo.
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e Objetivo especifico 7 (OE7): Se valora positivamente el alcance de este objetivo,
destacando nuevamente la alta relacion que tienen el numero de elecciones y
rechazos con la inteligencia emocional y la adaptabilidad, siendo muy bajos los
niveles de inteligencia emocional, elecciones positivas y rechazos cuando los
estudiantes han repetido. Se destaca la importancia de abordar de manera efectiva
la inteligencia emocional en los estudiantes que han repetido curso, con el objetivo
de mejorar sus habilidades sociales y promover su bienestar académico y
emocional.

e Objetivo especifico 8 (OE8): Se valora positivamente el alcance de este objetivo,
aunque de poca aplicabilidad o transferencia. Los resultados sugieren que existe
una relacion entre el rendimiento académico y la inteligencia general, aunque las
correlaciones pueden variar dependiendo del género, el curso y la situacion de
repeticion. Se destacan las diferencias de correlacion entre los grupos sin necesidad
de apoyo educativo y los estudiantes de altas capacidades intelectuales, asi como
las diferencias entre las correlaciones en familias sin separar y familias separadas.
Sin embargo, se debe tener en cuenta que algunas correlaciones son débiles y se
requiere de un andlisis mas profundo y una muestra mas amplia para establecer
conclusiones solidas.

e Objetivo especifico 9 (OE9): Se valora positivamente corroborando que a mejor
rendimiento mayores elecciones positivas de sus compafieros. Aunque se
encuentran correlaciones débiles entre el rendimiento académico y las relaciones
sociales, no se pueden establecer interpretaciones sélidas debido a la baja magnitud
de los coeficientes de correlacion.

e Objetivo especifico 10 (OE10): Se valora positivamente el alcance de este objetivo.
Destacando el fracaso en las relaciones sociales de los estudiantes con Dificultades
de aprendizaje o TDAH que presentan bajos niveles de inteligencia general.
Respecto al segundo estudio OG2: Comprobar los cambios producidos en la

inteligencia emocional, el rendimiento académico y en las relaciones sociales de los
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estudiantes de un centro tras cursar la asignatura Educaciéon Emocional, Social y Creativa

(EESC). A continuacion, se realiza una valoracion de cada objetivo especifico:

Objetivo especifico 11 (OE11): Se ha alcanzado totalmente el objetivo, lo que nos
ha permitido valorar el estudio en fase inicial o linea base y que nos permiten
comprobar si la nueva materia de libre configuracion creada presenta un efecto
positivo en los estudiantes.

Objetivo especifico 12 (OE12): Se valora positivamente, alcanzando el objetivo,
destacando la mejora en los componentes interpersonal, manejo del estrés y
cociente de inteligencia emocional cuando se cursa la materia de EESC. La variable
de adaptabilidad puede estar relacionada con la falta de enfoque especifico en el
programa, la influencia de alumnos con necesidades de apoyo educativo y las
diferencias iniciales entre los grupos. Estos hallazgos destacan la importancia de
considerar y abordar de manera efectiva los factores que pueden influir en el
desarrollo de la adaptabilidad en el contexto educativo. Se destaca que no se aprecia
una mejora cualitativa en las notas después de cursar la asignatura de EESC pero si
un descenso en el niimero de suspensos que no se muestra en el grupo de control.
La asignatura de EESC puede influir en la disminucién de los suspensos, lo cual
puede considerarse un beneficio importante. Sin embargo, no se evidencia una
mejora cualitativa en las notas en general. Seria relevante considerar otros factores
y realizar andlisis mas detallados para comprender completamente los efectos de la
asignatura en el rendimiento académico.

En cuanto a los contrastes entre el grupo de control y el grupo experimental en la
situacion final del experimento, s6lo se evidencia significacion en el componente
interpersonal. Lo que sugiere que la materia de EESC permite al alumnado mejorar
este componente tan relacionado con las habilidades sociales que hemos estudiado
en el siguiente objetivo respecto al grupo de control.

Objetivo especifico 13 (OE13): Se valora positivamente este objetivo, que nos
permite concluir que la asignatura de EESC ha permitido una mejora global en las

relaciones de los estudiantes que la han cursado, no observandose en el resto de los
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estudiantes, reduciéndose el nimero de rechazos y aumentando el nimero de
elecciones.

En cuanto a los contrastes entre el grupo de control y el grupo experimental al
finalizar el experimento, s6lo se evidencia significacion en el nimero de elecciones
positivas por parte de sus companeros. Lo que esta en la linea de la evidencia
anterior de mejoria en el componente interpersonal, sugiere que la materia de EESC
permite al alumnado mejorar el nimero de elecciones positivas respecto al grupo

de control.

8.2.- A modo de conclusion.

Los resultados de esta investigacion han permitido ser transferidos a la practica
educativa, en la etapa de Educacion Secundaria, realizando una innovacion curricular, a
través de la implantacion de una asignatura nueva en el sistema educativo formal sobre
educacion emocional. Esto ha supuesto un importante reto afiadido a la propia
investigacion en si, pero es posible, aunque se requiere un nivel alto de conocimientos
teoricos sobre inteligencia y educacion emocional, conocimientos también didacticos y
metodologicos para aprender sobre la practica y mantener a los estudiantes interesados a
lo largo de todo el curso. Podemos decir que esta compleja investigacion, con su
componente de transferencia a la mejor del sistema educativo, supone un ejemplo de
investigacion educativa aplicada que necesitard ser transferida y replicada en otros
contextos para confirmar y generalizar sus conclusiones.

La educacion emocional es practica (Bisquerra et al., 2015; Goleman, 1999) y
necesita de un componente procedimental ademas del tedrico. Se aprecia que es beneficiosa
de manera general para los estudiantes y esta investigacion ha encontrado evidencias por
las que podemos concluir que hay competencias que se pueden entrenar en momentos
especificos en los estudiantes como son:

e 6°de Educacion Primaria = Componente de adaptabilidad

e 1°dela ESO - Componente de Manejo del Estrés.
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e 2°y3°dela ESO = Todos los componentes analizados.

8.3.- Limitaciones y propuestas de mejora del estudio empirico.

A lo largo de este trabajo de Tesis Doctoral se han encontrado numerosas barreras,
tanto para el disefio como para el desarrollo de la investigacion, que se deben tener en
cuenta en estudios futuros.

Una de las limitaciones ha sido el acceso a la muestra (validez externa), que se ha
realizado en el centro en el que el doctorando trabaja como orientador educativo,
dificultando una generalizacion de los resultados. Sin embargo, los hallazgos encontrados
con este estudio si nos ofrecen nuevas lineas futuras de investigacion y de desarrollo de
programas de Educacion Emocional. Insistimos aqui, que una de las grandes ventajas es
que se trata de una investigacion aplicada.

Otra limitacion que hemos sufrido en esta investigacion ha sido la aparicion de la
pandemia producida por la enfermedad de la COVID-19 (curso 2019-20 y 2020-21), con
el posterior confinamiento realizado en Espafia el 16 de marzo de 2020 y que tuvo que
retrasar y replanificar algunas fases del estudio. Por otro lado, consideramos que el impacto
de la pandemia en las familias y sobre los propios estudiantes pudiera haber tenido algiin
tipo de impacto en la medida de las variables sutilizadas en este estudio. Una replicacion
del mismo en otros centros y en cursos posteriores, permitird la comparabilidad y

generalizacion de estos resultados.

8.4.- Lineas de investigacion futuras.

Se debe continuar avanzando en el estudio del desarrollo de la inteligencia
emocional a través de estudios longitudinales que, aunque supongan una gran inversion
tanto de tiempo y esfuerzo, nos van a dotar de las herramientas para el desarrollo de
programas de Educacion Emocional adaptados a cada etapa de aprendizaje de los
estudiantes.

Por otro lado, y unido con la limitacion, seria interesante proponer la asignatura en
otros centros educativos y realizar un estudio con muestreo aleatorio para poder proceder

a una generalizacion de resultados, en base a la réplica de la investigacion.
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Otra importante linea de investigacion futura es la que se nos abre con el alumnado
con necesidad especifica de apoyo educativo y como influye y evoluciona los componentes
de la inteligencia emocional, destacando el grupo de estudiantes con altas capacidades
intelectuales y ACENEE, asi como el de alumnado con TDAH o dificultades de
aprendizaje. Esta linea de investigacion estd muy poco investigada, probablemente por la
dificultad de acceder a la muestra.

En cuanto a la situacion de los padres y madres de los estudiantes, se considera que
se deberia de investigar con muestras mas grandes, en especial las diferencias encontradas
entorno a la inteligencia general y la situacion en el hogar. Ademas, se deberian anadir
otras situaciones familiares mas diversas para valorar las diferencias.

Otro aspecto que se propone investigar es la relacion entre las variables
interpersonal y el rendimiento académico en todas las asignaturas en los estudiantes que
repiten en Educacion Primaria. Buscando no solo comprobar nuestro resultado, sino ser
capaces de proponer programas que incidan positivamente en esta correlacion encontrada,
ya que las tres variables pueden ser entrenadas y esto nos puede permitir evitar problemas

futuros en esta poblacion.

8.5.- Difusion y logros vinculados a la tesis doctoral.

Durante el desarrollo de este trabajo de Tesis Doctoral y atendiendo a la demanda
del Real Decreto 99/2011, dentro del programa de doctorado Formacion en la Sociedad del
conocimiento se exige la difusion parcial y publicacion preliminar para la obtencion del

titulo. Se exponen a continuacion:

Publicaciones revistas cientificas

Fontanillas-Moneo, J., Torrijos Fincias, P., & Rodriguez-Conde, M.-J. (2022). Relacion
entre Inteligencia Emocional y Rendimiento Académico en la Educacion
Secundaria. REOP - Revista Espariola De Orientacion Y Psicopedagogia, 33(2),
102-118.  https://doi.org/10.5944/reop.vol.33.num.2.2022.34362. (Q2 SIJR-
SCImago Journal Rank, SCOPUS en la Categoria Educacion (2022) (posicion

711/1514). Indice de Impacto: 0.373.)
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Fontanillas Moneo, J.; Torrijos Fincias, P.; Rodriguez-Conde, M.J. (2024). Importancia de
las relaciones sociales y de la Inteligencia General en estudiantes de educacion
secundaria obligatoria. Aula de Encuentro, volumen 26 (1), pp. 53-74.
https://doi.org/10.17561/ae.v26n1.8562. (WOS, EDUCATION &
EDUCATIONAL RESEARCH in ESCI edition 634/756 Q4. JIF=0,3)

Libros en obras colectivas

Fontanillas-Moneo, J. (En prensa). «;Existen diferencias de género en inteligencia
emocional en jovenes y adolescentes?» En M. del Pozo y E. Ferrero
(Eds). Caminando hacia la igualdad: investigaciones desde la perspectiva de
género. Aranzadi. (SPI (2022) Ranking General (2 de 99 editoriales nacionales) -
Q1 - ICEE 760)

Lizarralde Saquero, M., Fontanillas-Moneo, J., Fernandez Poza, T. M., & Arribas Sanz,
M. del R. (2021). Orientaciones para dar respuesta al alumnado con discapacidad
auditiva en la escuela inclusiva. Junta de Castilla y Leon.

https://www.educa.jcyl.es/es/temas/atencion-diversidad/cuadernos-apuntes-guias-

protocolos-educativos/cuadernos-apuntes-guias-educativas/orientaciones-dar-

respuesta-alumnado-discapacidad-auditiva.

Publicaciones en congresos nacionales e internacionales

Fontanillas-Moneo, J., Torrijos-Fincias, P., Gamazo, A., & Rodriguez-Conde, M.-J.
(2020). Pertinence of Emotional Education within the Ordinary Curriculum: Design
and Assessment of a Regional Free Elective Subject on Emotional Intelligence.
Eighth International Conference on Technological Ecosystems for Enhancing

Multiculturality, 797-802. https://doi.org/10.1145/3434780.3436570
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Fontanillas-Moneo, J., Torrijos-Fincias, P., & Rodriguez-Conde, M.-J. (2021). Creacion

de una asignatura de libre configuracion autondmica para trabajar las competencias

emocionales en la Educacion Secundaria Obligatoria. En Inteligencia Emocional y

Bienestar 1V. Reflexiones, Experiencias Profesionales e Investigaciones (pp. 152-

159). Ediciones Universidad de San Jorge.
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8166523
Proyectos de investigacion en los que se ha participado
Tabla 121
Proyectos de investigacion
Proyecto de Fecha Organizacién Descripciéon
Investigacion
Ensuring 2015-01  Comision Europea (Bruselas, Bélgica, Estudiantes migrantes (también conocidos
equability in hasta BE) como estudiantes con antecedentes de
education for 2016-12  URL: http://educamigrant.curopole.org  migraciéon o estudiantes de minorias) se
migrant and encuentran en desventaja en términos de
refugee  pupils matriculacion en el tipo de escuela, duracion
(educamigrant) de asistencia escolar, indicadores de
rendimiento, tasas de abandono escolar y
tipos de diplomas alcanzados. El tema de la
educacion y migracion es relevante en el
contexto del desarrollo econémico europeo,
la cohesion social y la estabilizacion de las
culturas democraticas. El proyecto ofrece
explicaciones para la situacion actual y
elabora politicas, programas y medidas para
mejorar la situacion.
MaTHISIS Adjudica  Comision Europea (Bruselas, BE) MaTHiSiS es una plataforma educativa que
cién / GRANT NUMBER: 687772 proporciona a todo tipo de estudiantes, en

todo tipo de entornos, en el dispositivo que
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tienen a su disposicion, una experiencia de
aprendizaje personalizada adaptada a sus

requisitos personales.

Premios y distinciones.

2020-10-23 | The conference best paper in the category of ""Track 13. Evaluation and
guidance in education" (8th International Conference on Technological Ecosystems for
Enhancing Multiculturality (TEEM 2020))

Distincion de la universidad de Salamanca.

Revisor en revistas cientificas.
e Electronic Journal of Research in Education Psychology.

e Educacion XX1

Otros logros.

Nombramiento como funcionario del cuerpo de Catedraticos de Ensefianza Secundaria
mediante la Orden EFP/61/2022, de 28 de enero, por la que, a propuesta de la Consejeria
de Educacion de la Junta de Castilla y Leon, se nombra personal funcionario de carrera de
los Cuerpos de Catedraticos de Ensefianza Secundaria, a los seleccionados en el
procedimiento selectivo convocado por Orden EDU/110/2020, de 10 de febrero (BOE 4 de
febrero de 2022)
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Capitulo 9
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ANEXO I. Autorizacion de la Direccion General de Innovacion Equidad Educativa de la

Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Leon.

12 Junta de
=) Castillay Leén

Consejeria de Educacian

Visto el eserito de D, Juan Fontanillas Moneo, en vartud del cual solicita autorizacion para
desarrollar, en el marco de su tesis doectoral, un proyvecto de investigacion en el IESO
gk e i N 1l 1ad0lid ), consistente en el disefio,
desarrollo y evaluacion durante el curso escolar 20192020 de una matena de libre
configuracion autondmica para el alumnpado de secundara, a partir de un estudio de
naturaleza cossiexperimental para entrenar v ensefiar las competencias emocionales del
alumpado de 17 de E.S.0O.

Examinada en este Centro Directivo la documentacion remitida, se entienden adecuados
¢l objeto v fines del proyecto, por lo que se considera procedente conceder la solicitud

formulada para su realizacion.

Por todo ello, se autoriza a D, Juan Fontanillas Moneo para desarrollar su proyecto de
investigacion en ¢l IEG_—_—— N S o i)
durante el curso escolar 2019/2020, siempre que cuente con el conocimiento y
consentimiento previo de los progenitores o tutores legales de los alumnos que cursen

esta asignatura de libre configuracion en la que se enmarca el proyecto,

Esperamos que nos traslade los resultados de su proyecto, que sin duda resultarin de

interes.

Valladolid, a 17 de abril de 2019
LA DIRECTORA GENERAL DE INNOVACION

D. Juan Fontanillas Moneo

goverida Monasters Naestra S=iora de Prado, 20, - 47014 Valiadoled - Tolf. 983 410 500 - Fax OH3 409 0% - hitposee joyles
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ANEXO II. Autorizacion de la Direccion General de Politica Educativa de la Consejeria

de Educacion de la Junta de Castilla y Leon.

\EEAS
ﬁ Junta de
; Castilla y Leon

Consejaria de Educackin

RESOLUGION DE 21 DE MAYO DE 2019 DE LA DIRECCION GENERAL DE
POLITICA EDUCATIVA ESCOLAR POR LA QUE SE AUTORIZA EL PROYECTO DE
IMPARTIGION DE LA MATERIA “INTELIGENCIA EMOCIONAL”, CON CARACTER
EXPERIMENTAL EN EL PRIMER CURSD DE iDI.IGA{:IDM SECUNDARIA

OBLIGATORIA, EN EL IESO "kl i " DE M —
EMRE (VA LLADOLID) EM EL CURSO 2019-2020,

ANTEGEDENTES DE HECHO

La importancie scadémica de la “inteligencia emocional® viena dada perque ne e puede
soslayar el hecho de que los seres humanocs somos un compendio de capacidadas,
habilidades y actitudes que se redinen en tomo a varos dmbitos. Entre la eomunidad
dentifica y pedagdgica, se esta de comin acusrdo que estos Ambitos son fras: &l ceniro
mislactual, 8l centro motor y el centro emocional. El presante proyecto pratends ponar
@l foco sobre este Gitimo.

£l 1ESO plieee— o Sl (\/sladolid) presents
provecio sobra *inteligancia amocional® que incluye propusets de currfculo a impartic en
ura matera. En &, sa Incluyen contenicdos relatives a la conclencia emocions! v a la
regulacidn emocionsl, aspectos clave gue forman parte del ser humana, que contribuyesn
al logro de una sana convivencla con uno mlsme v con los demas v que no puaden sar
obviadas en los centros educstivos,

La materia “Inteligencia emeclonal®™ se Incluird en el blogee de materas de libre
canfiguracidn autondmica da primer curso da aducacién sacundaria obligatorie que son
ofertadas por el centre, En concreto, estard diFigida al alumnade qus ne cursa Una
mataria instrumental ni un segunda idioma extranjero,

El saguimignto del proyecto planteado se realizard desde la Universidad de Salamanca,
a través de la evaluaclién dal Proyecto de Investigacitn presentade v, asi mismo, la
continuided de su implemeantacién en el centro s& plantea condiclonada a los resultados
de la investigasion sobre la efectividad da la matera an 1a mejora de la educacion
integral de log alumnos cuya supenvisidn serd realizada por eesta Administracion
Educativa,

FUNDAMENTOS DE DERECHO

I. D2 conformidad con &l Decroto 45/2015, de 23 de julio, por &l que se establacs la
astructura orgénica de la Consejerla de Educacldn y se determina del confenido da las
atribuclones, corresponds a la Direccidn Ganeral de Politics Educativa Escolar la
planificacion, ordenacikin académica y dizefio cumicular en fodas las stapas de
ensefianza no universitaria.

Auda. del Real am. 4714 — Tl 855 4171 500 — Fax 863 411 060
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| Junta de
W Castilla y Leén
Conseferia de Educacion

II. El preyects sobre *Inteligencia emocional® formulads por el IESO RN,
de cardcter experimantal, supervisado y evaluado como prayecto de investigaciin, no
plari=a objacidn de legalidad en tanto que la Ley Orgénice 2/2004, de 3 de mayo, de
Educacién, en su redacciin dada por la Ley Orgenica 8/2013, de & de diciembrs, para
la mejora de la calidad educativa, establace como uno de los cbjefivos de |a etapa de
educacidn secundaria obligatoria *Desarrollar el esplritu emprandedar y la confianza en
si misma, la periicipacidn, &l sentido critico, la inlglaliva personal v la capacidad para
aprender a aprender, planficar, tomar decisicnas v asumir responsabilidades”, La
materia planteada en el proyecto contribuye al logre del objetive que se aafiala ¥ al
desarcllo competencial del glumnade, v respeta la ordenacién académica de la etapa,
en su oferia como materia de lbre configuracion autandmica en &l primer curso de la
mlsine v, como proyecto de investigasion ha side informade y auterizado porla Diraccion
General de Innovasion v Equidad Educativa en fecha 15 de abril de 2018,

Vislos los antacedentes de hachos y los fundamentos de Deracho, la Direccidn General
de Politica Educativa Escolar

Resuelve:

Autorizar el Proyecto de impartician de la materia “Inteligencia emaodional®, con caractar
experimental en 2l primer curse de educacion secundarla obligateria, en el IESQ
R i TR, (valladolid) en el curso 2012-2020.

Contra |2 prasente resolucién, gue ne pone fin a la via administrativa, podré interponerse
recurso de alzada ante & Consejero de Educacidn, en el plazo de un mes, a coentar
desds el dia siguiente al de su notificecitn, de conformidad con lo establecide en los
arfictlos 121 y 122 dela Ley 3812015, de 1 de ectubra, del Provedimisnte Administrative
Caomun de las Administractones Fdblicas,

Walladolid, a 21 de mayo de 2018

/’{DE}:M

e By
! * -ELDIRECTO EMERAL
1A EDL|

45 POLIT VA ESCOLAR
a1 [ —

d_a_j_ff'-}'-“.ngml Migusl Vaga Santas

SR A, DIRECTOR/A DEL IESO TR T ani - SR SE—
- (AL ADOLID)

Bvdn. del Real valadold, sin 7074 Valagond — Tedl, 583 411 600 — Fax 983 411 050
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ANEXO III. Cuestionario de Inteligencia Emocional de Bar-On

CUESTIONARIO DE INTELIGENCIA EMOCIONAL BAR-ON

Lee con atencion cada una de las frases y sefala con una cruz una
de las cuatro alternativas, la que responda mejor a como te sientes,
piensas o actuas en la mayoria de las veces. Si alguna no tiene que ver
contigo, responde teniendo en cuenta como te sentirias, pensarias o

actuarias si estuvieras en esa situacion.

Si te equivocas no pasa nada. Puedes tachar o borrar. Contesta a todas
las frases y procura ser sincero, teniendo en cuenta  cémo eres

no cémo te gustaria ser, ni cdmo te gustaria que otros te vieran.

No hay respuestas “correctas” e “incorrectas”, ni “buenas” ni “malas”,

ni tampoco limite de tiempo.

Para contestar tienes como referencia esta
escala:

1. Nunca me pasa

2. A veces me pasa

3. Casi siempre me pasa

4. Siempre me pasa

NO PASES LA PAGINA HASTA QUE SE TE INDIQUE
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1. Me gusta divertirme

2. Entiendo bien como se sienten las otras personas

3. Puedo estar tranquilo cuando estoy enfadado

4. Soy feliz

5. Me importa lo que le sucede a otras personas

6. Me resulta dificil controlar mi ira (furia)

7. Me resulta facil decirle a la gente como me siento

8. Me gusta cada persona que conozco

9. Me siento seguro de mi mismo

10. Sé como se sienten las otras personas

11. Sé cdmo mantenerme tranquilo

12. Cuando me hacen preguntas dificiles, trato de responder de

distintas formas

13. Pienso que la mayoria de las cosas que hago saldran bien

14. Soy capaz de respetar a los demas

15. Algunas cosas me enfadan mucho

16. Es facil para mi entender cosas nuevas
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17. Puedo hablar con facilidad acerca de mis sentimientos

18. Tengo buenos pensamientos acerca de todas las personas

19. Espero lo major

20. Tener amigos es importante

21. Me peleo con la gente

22. Puedo entender preguntas dificiles

23. Me gusta sonreir

24. Trato de no herir (dafar) los sentimientos de los otros

25. Trato de trabajar en un problema hasta que lo resuelvo

26. Tengo mal genio

27. Nada me incomoda (molesta)

28. Me resulta dificil hablar de mis sentimientos profundos

29. Sé que las cosas saldran bien

30. Ante preguntas dificiles, puedo dar buenas respuestas

31. Puedo describir mis sentimientos con facilidad

32. Sé como pasar un buen momento

33. Debo decir la verdad

34. Cuando quiero puedo encontrar muchas formas de contestarn

una pregunta dificil

35. Me enfado con facilidad
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36. Me gusta hacer cosas para los demas

37. No me siento muy feliz

38. Puedo resolver problemas de diferentes maneras

39. Tienen que pasarme muchas cosas para que me enfade

40. Me siento bien conmigo mismo/a

41. Hago amigos con facilidad

42. Pienso que soy el mejor en todo lo que hago

43. Es facil para mi decirle a la gente lo que siento

44. Cuando contesto preguntas dificiles, trato de pensar en

muchas soluciones

45. Me siento mal cuando se hieren (dafian) los sentimientos de

otras personas

46. Cuando me enfado con alguien me enfado durante mucho|

tiempo

47. Soy feliz con el tipo de persona que soy

48. Soy bueno para resolver problemas

49. Me resulta dificil esperar mi turno

50. Me entretienen las cosas que hago

51. Me gustan mis amigos

52. No tengo dias malos

53. Tengo problemas para hablar de mis sentimientos a los|
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demas

54. Me enfado con facilidad

55. Puedo darme cuenta cuando uno de mis mejores amigos no|

es feliz

56. Me gusta mi cuerpo

57. Aun cuando las cosas se ponen dificiles, no me doy por

vencido

58. Cuando me enfado, actuo sin pensar

59. Sé cuando la gente esta enfadada, incluso cuando no dicen

nada

60. Me gusta como me veo
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ANEXO 1V. Criterios de calificacion y evaluacién de Educacion Emocional, Social y

Creativa.

CRITERIOS DE CALIFICACION Y
DE EVALUACION DE EDUCACION
EMOCIONAL, SOCIAL Y CREATIVA.

Curso 2019 /2020
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Departamento de Orientacion Educativa

Profesor: Juan Fontanillas Moneo

CRITERIOS DE CALIFICACION DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE
Siguiendo las directrices establecidas en la L.O.M.C.E., para diagnosticar y evaluar el logro
de los estandares de aprendizaje, este departamento calificara la asignatura de Educacion
Emocional, Social y Creativa realizando las siguientes pruebas:
a) Calificacion por observacion directa y diario de emociones (60%). Respondera a los
siguientes indicadores:

- Realizacion de las actividades de clase con interés. En su caso, también los proyectos

(trabajos individuales o cooperativos).
- Realizacion de las tareas de casa y dedicacion de tiempo al estudio.

- Uso de un vocabulario técnico apropiado asi como de esfuerzo por mejorar su

expresion oral.
- Utilizacion adecuada de los materiales.
- Correcto comportamiento en clase y en las actividades que se realicen fuera de ella.

b) Calificacion de pruebas escritas (20%): relacionadas con los diversos contenidos,
incluido audiciones, trabajados cada trimestre.

¢) Proyecto de investigacion (20%): Presentacion oral del proyecto de investigacion en el
aula.

La realizacion de las actividades se considera importantisima y es obligatoria.

El libro de ejercicios sera revisado a diario y el cuaderno del alumno seré revisado al menos
una vez al trimestre y cuantas veces se considere necesario. Debe estar: completo, al dia y
con las actividades hechas y corregidas. Se tendrd en cuenta la limpieza, el orden y la

caligrafia.
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La nota resultante estara entre 1 y 10, y sera necesaria una nota minima de 5 para aprobar.
La nota de evaluacion final se obtendrd haciendo la media de las notas de las tres
evaluaciones trimestrales. Se tendrd en cuenta la progresion favorable del alumno siempre y
cuando en la 3% evaluacion el alumno haya obtenido una calificacion igual o superior a 4.
Los instrumentos de evaluacion utilizados para evaluar el proceso de ensefianza —
aprendizaje serdn la observacion directa y sistematica, la realizacion de tareas y la
realizacion de pruebas especificas.
Los resultados de las diferentes pruebas daran lugar a la siguiente calificacion numérica:

- Insuficiente (de 0 a 4)

- Suficiente (5)

- Bien (6)

- Notable (de 7 a 8)

- Sobresaliente (de 9 al0)

RECUPERACION DE EVALUACION durante el curso
Del mismo modo que la evaluacién es continua, se ha querido dar también al sistema de
recuperacion este caracter. Asi, cada vez que realizamos una evaluacion y es calificada
positivamente, se estd recuperando la anterior, ya que se entiende que el aprendizaje de una
lengua es un proceso continuo y acumulativo. De modo que el alumno podra:
- Recuperar la 1* evaluacion suspensa obteniendo una calificacion de 5 o mas en la nota
de la 2* evaluacion del curso.
- Recuperar la 2? evaluacion suspensa obteniendo una calificacion de 5 o mas en la nota
de la 3* evaluacion del curso.
- Recuperar la 1* y 2% evaluaciones suspensas obteniendo una calificacion de 6 o mas en
la nota de la 3% evaluacion del curso.
En caso de no superar la asignatura en junio debera examinarse en septiembre de toda la

materia, aunque en el curso hubiera aprobado alguna evaluacion.
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ANEXO V. Autorizaciones familia para cursar asignatura de EESC.

D./Dna.
como madre/padre 0 tutor legal del
alumno/a quiero matricular a mi

hijo/a en la materia de “Inteligencia Emocional” de 1° de la ESO del IESO Pinares de

Pedrajas durante el curso 2019-2020.

Firmado:
a__ delJuliode2019
D./Diia.
como madre/padre 0 tutor legal del
alumno/a quiero matricular a mi

hijo/a en la materia de “Inteligencia Emocional” de 1° de la ESO del IESO Pinares de

Pedrajas durante el curso 2019-2020.

Firmado:

a__ deJuliode2019
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ANEXO VI. Temporalizacion sesiones.

FECHAS SESION ACTIVIDAD METODOLOGIA

17/09/2019 | Sesidén 1 Presentacion de la materia Clase activa y participativa
18/09/2019 | Sesién 2 Introduccién psicologia de la conducta Clase magistral y brainstorming
24/09/2019 | Sesién 3 ¢Qué son las emociones? Brainstorming

25/09/2019 | Sesién 4 Actividad 1y 2 trabajo individual y puesta en grupo
01/10/2019 | Sesién 5 Historia de las emociones Clase activa y participativa
02/10/2019 | Sesioén 6 Emociones en siglo XX (método cientifico) Clase activa y participativa
08/10/2019 | Sesion 7 Actividad 3 Trabajo individual y puesta en comun
09/10/2019 | Sesién 8 Actividad 4 Trabajo cooperativo

15/10/2019 | Sesién 9 Actividad 5 Trabajo cooperativo

16/10/2019 | Sesién 10 | Explicacion funcionamiento emocion Clase activa y participativa
22/10/2019 | Sesion 11 Explicacion sistema nervioso central Clase activa y participativa
23/10/2019 | Sesién 12 | Practica de laboratorio (diseccion cerebro) Clase activa y participativa
29/10/2019 | Sesién 13 | Actividad 6y 7 Trabajo individual y puesta en comun
30/10/2019 | Sesion 14 | Introducimos mindfullness Clase activa y participativa
05/11/2019 | Sesion 15 | Repaso del funcionamiento de una emocion Clase activa y participativa
06/11/2019 | Sesién 16 | Actividad 9 Trabajo individual y puesta en comun
12/11/2019 | Sesién 17 Funciones emociones Clase activa y participativa
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13/11/2019

Sesion 18

Actividad 10

Trabajo individual y puesta en comun

19/11/2019 | Sesién 19 | Tipos de emociones Clase activa y participativa

20/11/2019 | Sesién 20 | Actividad 11 Trabajo individual y puesta en comun

26/11/2019 | Sesién 21 | Actividad 12y 13 Trabajo individual y puesta en comun

27/11/2019 | Sesién 22 | Visionado pelicula Inside out Visionado

03/12/2019 | Sesién 23 | Visionado pelicula Inside out Visionado

04/12/2019 | Sesién 24 | Emociones positivas: Felicidad y amor Clase activa y participativa

10/12/2019 | Sesién 25 | Actividad 13y 14 Trabajo individual y puesta en comun

11/12/2019 | Sesién 26 | Actividad 14y 15 Trabajo individual y puesta en comun
Actividad 15 reflexién y exposicion del juego

17/12/2019 | Sesiéon 27 | Emocionate Trabajo cooperativo

18/12/2019 | Sesién 28 | Actividad 16y 17 Trabajo individual y puesta en comun

08/01/2020 | Sesiéon 29 | Emociones positivas: Alegra como emocion basica Clase activa y participativa

14/01/2020 | Sesién 30 | Actividad 18 Trabajo individual y puesta en comun

15/01/2020 | Sesién 31 | Emodesafio 1 Trabajo cooperativo

21/01/2020 | Sesion 32 Emociones negativas: Tristeza Clase activa y participativa

22/01/2020 | Sesién 33 | Emodebate 1 Competitivo estrés

28/01/2020 | Sesién 34 | Actividad 19 Trabajo individual y puesta en comun

09/01/2020 | Sesion 35 Emociones negativas: Ira Clase activa y participativa

04/02/2020 | Sesion 36 | Actividad 20 Trabajo individual y puesta en comun
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05/02/2020 | Sesiéon 37 | Emodesafio 2 Trabajo cooperativo

11/02/2020 | Sesidn 38 Emociones negativas: Asco Clase activa y participativa
12/02/2020 | Sesion 39 | Emodebate 2 Competitivo estrés

18/02/2020 | Sesién 40 | Actividad 21y 22 Trabajo individual y puesta en comun
19/02/2020 | Sesién 41 | Emodebate 3 Competitivo estrés

03/03/2020 | Sesién 42 | Emodesafio 3 Trabajo cooperativo

04/03/2020 | Sesién 43 | Emociones negativas: Miedo Clase activa y participativa
10/03/2020 | Sesidén 44 | Actividad 23 Trabajo individual y puesta en comun
11/03/2020 | Sesién 45 | Emociones negativas: Ansiedad Clase activa y participativa
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ANEXO VII. Proyecto de Autonomia de Centro.
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Proyecto de autonomia del

IESO Pinares de Pedrajas.

Pedrajas de San Esteban
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a) Diagndstico de la situacion de partida: Breve analisis del contexto escolar y
valoracion del funcionamiento del centro, la evolucion del rendimiento escolar y los

resultados de las evaluaciones internas y externas en las que participe el centro.

El Instituto de E.S.O. “Pinares de Pedrajas” se encuentra ubicado en Pedrajas de San
Esteban, localidad situada entre pueblos de gran importancia historica, fscar y Olmedo, en
cuyas poblaciones también podemos encontrar sendos institutos de educacion secundaria.
Si tenemos en cuenta la trayectoria estadistica de las ultimas décadas del pasado siglo,
observamos que, se ha producido un crecimiento continuo de la poblacion: de 2757
habitantes en 1960, Pedrajas pasa a 3288 en 1999, en contraste con los pueblos de su
entorno (Alcazarén, Megeces, etc). La explicacion hay que buscarla en las caracteristicas
de la estructura productiva y a un tejido empresarial en continuo crecimiento. Durante la
ultima década, el crecimiento se acentia: de 3275 habitantes en 2003, pasa a 3661 en 2008,
debido en gran parte, a la llegada de inmigrantes, procedentes sobre todo de paises del Este
de Europa, Marruecos y de Iberoamérica.

Segun datos del INE de 2017, Pedrajas de San Esteban contaba con 3628 habitantes, siendo
su densidad de 118 H/Km2. Del total de la poblacion, un 11,6% (422 personas) son
extranjeras. El grupo més numeroso son los de nacionalidad rumana (166).

Por otro lado, Pedrajas de San Esteban posee amplio equipamiento: Espacio Joven,
Biblioteca, Centro Cultural, Sala de Exposiciones, un centro sanitario de atencion primaria,
residencia para personas mayores, centro de ocio para jubilados, Centro de Dia donde se
imparten talleres de yoga, trabajos manuales y talleres de Memoria para personas mayores,

tanatorio, zonas verdes.
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En cuanto al centro, el inmueble del Instituto de E.S.O. “Pinares de Pedrajas” se trata de
un edificio de nueva construccion, edificado entre los afios 2006 y 2007, con un disefio que
combina la funcionalidad con la originalidad. Su estructura es moderna y atractiva, con
espacios amplios y luminosos. No obstante, adolece de un salon de actos en el que poder
tener reuniones o actividades institucionales con suficiente capacidad para que participen
los distintos miembros de la comunidad educativa.

1.- Aulas:

Aulas de uso convencional: 8 para 30 puestos

Aulas de desdobles/ apoyo: 2 para 15 puestos.

2.- Aulas especificas y laboratorios.

Aula de Informatica: 1 con 10 ordenadores y 20 puestos.

Aula de Tecnologia: 1 con 4 mesas de taller y 20 ordenadores. 30 puestos.

Aula de Plastica: 1 para 30 puestos.

Aula de Musica: 1 para 30 puestos.

Laboratorio de Ciencias Naturales y Fisica y Quimica: 1 para 30 puestos.

Aula de Audiovisuales: Pizarra digital, 30 puestos.

3.- Biblioteca: una para 50 puestos.

4.- Oficinas y despachos.

Despacho de Direccion.

Despacho de Jefatura de Estudios.

Despacho de Secretario.

Oficina de secretaria.
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Departamentos Didacticos: 10
Departamento de Orientacion.
Sala de Profesores:

Local AMPA.

Sala de recepcion de padres.
5- Espacios especiales.
Conserjeria

Almacén de material
Almacén de limpieza

Aseos de Profesores

Aseos de Profesoras

Aseos de alumnos: 3

Aseos de alumnas: 3

Aseos Minusvalidos: 2

6.- Instalaciones deportivas y patios:
Pista deportiva

Patio

En la materia de Educacion Fisica se utiliza el Pabellon Polideportivo del Excmo.

Ayuntamiento de Pedrajas de San Esteban, compartiendo las instalaciones con el Colegio

“Virgen de Sacedon”.
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El Instituto de E.S.O. “Pinares de Pedrajas” fue creado como un centro de linea dos de
Educacion Secundaria Obligatoria, por lo que imparte sus cuatro cursos, a razoéon de, en
teoria, dos grupos de alumnos por curso. La confeccion de los grupos concretos y la
posibilidad de ofrecer todas las asignaturas optativas y modalidades esta condicionada al
numero de alumnos que elija una determinada opcion, a las disponibilidades de profesorado
y a los requisitos vigentes en la legislacion general y en las instrucciones particulares de

cada curso. El total de periodos lectivos es de 30 en todos los cursos.

Con estas premisas, este Instituto tiene la siguiente oferta educativa:

ENSENANZA SECUNDARIA OBLIGATORIA

PRIMER CURSO
MATERIAS HORAS
Obligatorias Lengua Castellana y Literatura 4
Inglés 4
Matematicas 4
Geografia e Historia 3
Biologia y Geologia 3
Educacion Fisica 2
Educacion Plastica 3
Tecnologia 3
Religion/ Valores Eticos 1
Tutoria 1
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Optativas (1) Francés Segundo Idioma 2

Conocimiento de Lengua y Matematicas 2

(1) Los alumnos cursaran Francés 2° idioma con caracter general; previo informe del Centro de procedencia
de Primaria, los Departamentos correspondientes, asesorados por el Departamento de Orientacion,
propondran al Director del Instituto que aquellos alumnos con deficiencias o necesidades de apoyo o refuerzo
en Lengua y/o Matematicas cursen las asignaturas de Conocimiento de Lengua o Conocimiento de

Matematicas o Conocimiento Lengua y Matematicas.

SEGUNDO CURSO
MATERIAS HORAS
Obligatorias Lengua Castellana y Literatura 4
Inglés 3
Matematicas 4
Geografia e Historia 3
Fisica y Quimica 3
Educacion Fisica 2
Musica 3
Religion/ Valores Eticos 2
Tutoria 1
Cultura Clasica 3
Optativas (1) Francés Segundo Idioma 2
Conocimiento de Matematicas 2
Conocimiento de Lengua 2
Conocimiento de Lengua y Matematicas 2
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(1) Los alumnos cursaran Francés 2° idioma con caracter general; sdlo los alumnos que en 1° de ESO hayan
cursado las asignaturas de refuerzo Conocimiento de Lengua, Conocimiento de Matematicas o Conocimiento
de Lengua y Matematicas y sigan presentando carencias en Lengua y/o Matematicas, seguiran cursando estas
optativas. Con caracter extraordinario, cuando un alumno haya cursado Francés en 1° de ESO y presente

necesidades de refuerzo podra ser autorizado a que pase a Conocimiento de Lengua y/o Matematicas.

TERCER CURSO
MATERIAS HORAS
Obligatorias Lengua Castellana y Literatura 4
Inglés 3
Matematicas (Académicas o Aplicadas) 4
Geografia e Historia 3
Biologia y Geologia 2
Fisica y Quimica 2
Educacion Fisica 2
Educacion Plastica y Visual* 3
Tecnologia* 3
Musica* 3
Religion/ Valores Eticos 1
Tutoria 1
Optativas (1) Francés Segundo Idioma 2
Iniciacién a la Actividad Emprendedora y Empresarial 2
Conocimiento de Lengua 2
Conocimiento de Matematicas 2
Conocimiento de Lengua y Matematicas 2
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Los alumnos elegiran una materia optativa de las ofertadas, salvo en las asignaturas de refuerzo cuya decision
sera tomada por el equipo docente.

* Los alumnos cursaran dos de estas asignaturas.

CUARTO CURSO

MATERIAS Enseiianzas aplicadas Enseiianzas académicas

TRONCALES

Troncales generales

Geografia e Historia 3
Lengua Castellana y Literatura 4
Matematicas de opcion 4
Inglés 3

Troncales de opcion (elegir dos, segiin la opcién)

Biologia y Geologia 4
Fisica y Quimica 4
Economia 4
Latin 4

Ciencias aplicadas a la actividad | 4

profesional

Iniciacion a la Actividad | 4

Emprendedora y Empresarial

Tecnologia 4

ESPECIFICAS

Educacion Fisica 2 2
Religion o Valores Eticos 1 1
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Tecnologia de la Informacion y la

Comunicacion*®

Educacion  Plastica, Visual vy

Audiovisual* 2

Cultura clasica*

Musica *

Cultura Cientifica*

LIBRE CONFIGURACION AUTONOMICA

MLCA: Francés* 2 2
Tutoria 1 1
PERIODOS SEMANALES 30 30

* El alumno elegira dos materias de entre las sefialadas (Materias Especificas y de MLCA)

En cuanto a las evaluaciones internas realizadas en el IESO Pinares de Pedrajas, se ha
observado una gran mejora en los ultimos cursos, cuantificables al observar el descenso en
los indicadores de la aplicacion de convivencia de la Junta de Castilla y Leon.

En cuanto a la mejora y progreso del alumnado, también se ha observado una mejora
cuantitaiva y cualitativa del alumnado, logrando en los ultimos cursos tasas superiores al
90% de Titulacion en Educacion Secundaria Obligatoria.

b) Marco temporal y justificacion del proyecto y, en su caso, curso o cursos en los que
se establecera.

Marco temporal.

La temporalidad de la materia de LCA sobre Inteligencia Emocional serd de un curso

académico, si los resultados son positivos, se le dard una continuidad si la Consejeria de
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Educacion de Castilla y Leon y la Direccion Provincial de Educacion de Valladolid lo
consideran conveniente. Por lo tanto, el Proyecto serd solicitado serda de un curso con
opcion de solicitarse prorrogas durante el mandato del Director.

Justificacion.

El presente proyecto de autonomia se basa en poner en funcionamiento el curso que viene
la materia de libre configuracion de “Inteligencia Emocional”, realizar una evaluacion de
la misma y poder ofrecer tanto al alumnado como a la Consejeria un Curriculo para que se
pueda convertir en una materia de oferta en los centros educativos de la Comunidad.

La integracion curricular de esta materia viene fundamentada porque no podemos soslayar
el hecho que los seres humanos somos un compendio de capacidades, habilidades y
actitudes que se retinen en torno a varios ambitos. Entre la comunidad cientifica y
pedagogica, se esta de comun acuerdo que estos ambitos son tres: el centro intelectual, el
centro motor y, en el caso que nos ocupa, el centro emocional. La educacion,
tradicionalmente, ha centrado su atencion en el centro intelectual, dejando en un segundo
plano el motor e ignorando completamente el emocional. Argumentos varios como “es
cuestion de la familia, el tratamiento de la educacion emocional”, “no es prioritaria en el
sistema educativo”, “lo importante es que el alumnado aprenda”, o “ya lo trabajamos
transversalmente”... ya no se sostienen. Hoy por hoy, la escuela no puede ignorar que las
emociones forman parte del ser humano y deben estar presentes, explicitamente, en el
curriculo formal. Ya en el Informe Delors (1996) se hablaba de los cuatro pilares de la
educacion del siglo XXI: (1) Aprender a conocer, (2) Aprender a hacer, (3) Aprender a

vivir juntos y aprender a vivir con los demads y, (4) Aprender a ser.
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Tal y como refleja el Preambulo de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa, “En la esfera individual, la educacion supone facilitar el
desarrollo personal y la integracion social. El nivel educativo determina, en gran manera,
las metas y expectativas de la trayectoria vital, tanto en lo profesional como en lo personal,
asi como el conjunto de conocimientos, recursos y herramientas de aprendizaje que
capacitan a una persona para cumplir con éxito sus objetivos”. En este sentido, la educacion
emocional es fundamental para la alcanzar la meta educativa de un desarrollo personal
equilibrado. Puesto que, en anteriores sistemas educativos, el peso lo tenian los aspectos
academicistas, hacer hincapié en el centro emocional contribuye ofrece al alumnado una
serie de recursos y herramientas para cumplir con €xito sus objetivos vitales. Pero para que
esto suceda (contintia el Preambulo) es necesario “La creacion de las condiciones que
permitan al alumnado su pleno desarrollo personal y profesional, asi como su participacion
efectiva en los procesos sociales, culturales y economicos de transformacion, es una
responsabilidad ineludible de los poderes publicos (...) Como nunca hasta ahora la
educacion ha tenido la posibilidad de ser un elemento tan determinante de la equidad y del
bienestar social” y, como se argumentara mas adelante, la educaciéon emocional y para la
creatividad contribuye, explicita y directamente, en la calidad de vida y en el bienestar
personal y social.

El peso academicista y la fuerte presion de los conocimientos tedricos tienen que tener un
equilibrio con los aspectos relacionales (inter e intrapersonales) para un ajuste de adecuado

al desarrollo integral del alumnado. “Las habilidades cognitivas, siendo imprescindibles,

438



no son suficientes; es necesario adquirir desde edades tempranas competencias
transversales, como el pensamiento critico, la gestion de la diversidad, la creatividad o la
capacidad de comunicar, y actitudes clave como la confianza individual, el entusiasmo, la
constanciay la aceptacion del cambio” (Predmbulo). Es por esto que se propone la creacion
de un area que responda especificamente a esta necesidad. Por supuesto que mucha parte
del profesorado estd preocupado por esta circunstancia, y muchos de ellos ya lo ponen en
practica. Pero no es suficiente dejarlo “a la buena voluntad” o la mera “curiosidad”. Es
necesario establecer un curriculo (con un tiempo y un espacio especifico) que regule esta
practica. La educacion emocional no responde a una moda, ni a un requerimiento de unos
pocos. Se trata de una cuestion vital, tanto personal (del profesorado y del alumnado), como
social. De hecho, ante el nuevo paradigma tecnoldgico es necesario que los nifios y las
nifias aprendan a aprender, regulando para ello su atencidon y sus emociones, lo que se logra
a través de la autoobservacion; en palabras del Dr. Daniel J. Siegel, médico y profesor
clinico de psiquiatria en la Escuela de Medicina de la Universidad de California:

“...Ser capaces de reflexionar sobre nuestro propio mundo interior es un elemento basico
de las habilidades y del conocimiento que fomenta el bienestar y la vida con sentido.”.
Por otra parte, esta area se inspira en los Principios manifestados en el Articulo 1. De
manera explicita, se imbuye del b) y lo referido al pleno desarrollo de la personalidad; del
c¢) y como favorecer la practica de la libertad personal y la tolerancia; y del g) y lo relativo
a la motivacion; aunque de manera implicita y transversal se impregna del resto. Asimismo,
contribuye (de manera directa y explicita) a la consecucion de los siguientes fines (Articulo

2): el a) y lo relativo al pleno desarrollo de la personalidad; y en especial, el ) y todo lo
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concerniente al desarrollo de la creatividad, la iniciativa personal y el espiritu

emprendedor; aunque de manera implicita y transversal contribuye a la consecucion del

resto.

El desarrollo de esta area parte del marco competencial de las Administraciones educativas

para establecer los contenidos, el horario, los criterios de evaluacion y los estandares de las

asignaturas de libre configuracion autonomica (Articulo 6 bis).

Con respecto a los objetivos de la Educacion Secundaria Obligatoria (Articulo 17), esta

area contribuye de manera directa y explicita a:

a)

b)

d)

Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto
a los demds, practicar la tolerancia, la cooperacion y la solidaridad entre las
personas y grupos, ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos humanos como
valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la
ciudadania democratica.

Desarrollar y consolidar habitos de disciplina, estudio y trabajo individual y en
equipo como condicidon necesaria para una realizacion eficaz de las tareas del
aprendizaje y como medio de desarrollo personal.

Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos y oportunidades
entre ellos. Rechazar los estereotipos que supongan discriminacion entre hombres
y mujeres.

Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los dmbitos de la personalidad y en

sus relaciones con los demads, asi como rechazar la violencia, los prejuicios de
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cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver pacificamente los

conflictos.

¢) Finalidad y objetivos del proyecto.

La finalidad y objetivo principal es la creacion de la Materia de Libre Configuracion de
“Inteligencia Emocional” para 1° de la ESO en el IESO Pinares de Pedrajas. Ademas de
realizar una investigacion a fondo para ver la efectividad de la materia en la mejora de la
educacion integral de los alumnos. Para ello se realizard una investigacion de 3 afios de
duracion sobre dicha materia, analizando tanto la eficacia de la misma como disefiando las
mejoras oportunas para poder ofrecer a la Consejeria de Educacion un curriculo con

evidencia cientifica sobre la materia de “Educacion Emocional”.

d) Propuesta/s en el uso de las competencias de autonomia pedagogica, curricular y
organizativa, segun corresponda, que, en su caso, incorporara la propuesta de

curriculo correspondiente.

Introduccion

La Educacion Emocional como érea en el curriculo de la Educacion Secundaria del IESO
Pinares de Pedrajas con una finalidad, eminentemente educativa, que es validar el papel
que desempeiian los aspectos del mundo emocional en relacion con los contenidos

curriculares como proceso y parte que garantizan la educacion integral de la persona.
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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.

Es importante resaltar la idea de transversalidad y globalidad que tiene esta asignatura. Las
emociones estan presentes en cualquier situacion de aprendizaje que se genere en el aula.
No se entiende un aprendizaje donde el alumnado no movilice sus propias emociones y
desarrolle todo su potencial creativo. Por esta razon, esta asignatura tiene que ser vista, no
solo como un espacio y un tiempo especifico en el horario escolar para tratar estos aspectos,
sino, sobre todo, como una oportunidad para que las emociones y la creatividad impregnen
todas y cada una del resto de asignaturas de la etapa. Un curriculo integrado supone una
posibilidad para que las situaciones de aprendizaje se disefien desde un punto de vista
transversal, interdisciplinar, global y holistico. En este sentido, esta asignatura tiene mas
sentido si se contempla desde su relacion e integracion con el resto de las areas.
Educaciéon Emocional incide directamente y de forma integradora en la inteligencia
emocional (intra e interpersonal) siendo, entonces, una capacidad que se desarrolla y se
educa para aumentar el bienestar personal. El alumnado que es mas feliz, confiado,
asertivo, resiliente, original, innovador, audaz, equilibrado... tiene mas éxito en la escuela
y en la vida.

Metodologia Didactica de la materia.

El area de Educacion Emocional conlleva, desde un punto de vista metodolédgico, la
aplicacion de aprendizajes basados en las experiencias vitales, la interaccion y el lenguaje

corporal. Esto lleva aparejada la necesidad de partir de las vivencias emocionales del

442



alumnado en los diferentes contextos en los que se desenvuelve —escolar, familiar,
social—, asi como de disefiar situaciones de aprendizaje integradas y transversales entre
las diversas areas donde los niflos y las nifias se impliquen emocionalmente de manera
activa y desde una perspectiva vivencial y corporal, como juegos simbdlicos y dramaticos,
técnicas de role-playing, metaforas vivenciales, etc. Asimismo, seria conveniente el uso de
imagenes, musica, danzas, cuentos, juegos gestuales y de mimica...

El trabajo corporal —postura, respiracion, relajacion, expresion...— es uno de los aspectos
fundamentales a tener en cuenta para desarrollar esta drea, pues mediante ese tipo de
técnicas se activan la conciencia y la observacion propia y ajena. Ayudaria también el uso
del lenguaje verbal y no verbal para reforzar la escucha activa, la empatia y la asertividad
con técnicas como los «mensajes-yo», el didlogo interno, las autoafirmaciones positivas...
Por todo ello, es necesario utilizar en la materia una metodologia activa y participativa,
utilizando estrategias de aprendizaje dialdgico y cooperativo que permitan a todo el
alumnado alcanzar con éxito el desarrollo 6ptimo de sus competencias emocionales.
Medios y Recursos Didacticos:

Ademés de las instalaciones del IESO y la plataforma de formacion del IESO, se utilizaran
los siguientes recursos bibliograficos:

Alvarez Gonzalez, M., Bisquerra, R., Filella, G., Fita, E., Martinez, F., y Pérez, N. (2001).
Diserio y evaluacion de programas de eduacion emocional (1* ed.). Barcelona: Ciss-praxis.
Gtell Barcelo, M., y Muifioz Redon, J. (2003). Educacion emocional. Programa para la

Educacion Secundaria Postobligatoria. Barcelona: Praxis.
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Criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables

Los criterios de evaluacion se refieren a los aprendizajes imprescindibles que se pretende
desarrollar en el alumnado y constan de un proceso o accion (cognitiva, motriz o
socioafectiva), de un conocimiento, de unos recursos que movilizan el alumnado para
aplicar estos conocimientos, de unos contextos reales en los que se aplican estos
aprendizajes y de una finalidad enfocada a la practica de valores o «aprendizajes para la
vida». Describen aquello que se quiere evaluar, tanto en términos de acciones como de
conocimientos y competencias. En el area las capacidades estan enfocadas hacia la
conciencia y la regulacion emocional.

Los estandares de aprendizaje evaluables son las concreciones de cada criterio y
especifican lo que el alumnado debe saber, saber hacer y saber ser. Tienen que ser
observables, medibles y evaluables.

Se insiste en la idea de que tanto los criterios como su correspondiente explicacion —al
igual que el area en si— apuntan a una orientacion transversal del curriculo. La intencion
de este curriculo es visibilizar determinados aspectos que deben tratarse de manera
integrada en el curriculo de todas y cada una de las areas de la etapa. Es por eso, que se
propone que los docentes y las docentes se acerquen a este curriculo con la mirada puesta
en el disefio de situaciones de aprendizaje en la que los aspectos emocionales y creativos
se trabajen de manera integrada con otras asignaturas del curriculo, pues es esta la vocacion
del area. El enfoque eminentemente educativo que presenta este curriculo parte de la

premisa de que se evaliian aprendizajes donde el alumnado toma conciencia y regula sus

444



emociones, a la vez que desarrolla todo su potencial creativo a partir de situaciones de

aprendizajes transversales, globalizadas e integradas entre las diversas areas.

Contenidos

Criterios de evaluacion

Estandares de
aprendizaje

Evaluables

BLOQUE 1. CONCIENCIA EMOCIONAL

Percepcion de las
sensaciones corporales.
Identificacion  de las
emociones basicas.
Clasificacion de las

emociones.
Iniciacion a la validacion y
aceptacion de las diversas
emociones.

Desarrollo de la
introspeccion
Descubrimiento,
reconocimiento y
aceptacion de

Sus

emociones.

I. Percibir las
sensaciones corporales
asociadas a las
experiencias emocionales
basicas personales,
identificando  estas y
nombrandolas para
favorecer la conciencia

emocional.

2. Reconocer las emociones
propias y las de las demas
personas como medio para
desarrollar la capacidad de
autodescubrimiento

personal.

1.1. Interpreta de manera

adecuada las emociones
(alegria, ira, humor, miedo,
tristeza, vergilienza, orgullo,
asco, amor...) suyas y de
los demas que lo movilizan
en determinados entornos
y sucesos, y las nombra
empleando un vocabulario
apropiado.

2.1. Reconoce emociones
(alegria, ira, humor, miedo,
tristeza, vergilienza, orgullo,

asco, amor...) suyas y de

los demas las respuestas
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Descubrimiento de quién es
y cOmo es.
Comunicacion  de  los
efectos en sus emociones a
partir de su interaccion con
las demds personas y el
medio.

Utilizacion de un amplio
vocabulario emocional.
Relacion de las propias
emociones del alumnado y
la de las otras personas con
el factor causante.

Uso

de recursos y

estrategias  favorecedoras
del didlogo reflexivo (su yo
y el mundo y la conexion
otras

con las personas,

escucha activa, mensajes-

yo...).
Uso de recursos 'y
estrategias comunicativas

3. Comprender y analizar

las emociones que
experimenta, estableciendo

una relacion entre ellas y

los sucesos que las
originan, asi como las
consecuencias que

provocan en si mismo y

en las demas personas,
para desarrollar el
autoconocimiento
emocional.

corporales y las
implicaciones que suscitan
sus sensaciones

cn Sus

relaciones personales,
constatando la conexion de
determinadas acciones,
técnicas y recursos
(respiracion pausada-

agitada, gestos faciales,

manos sudorosas-secas,
agitacion-relajacion
corporal...) con su estado
emocional en situaciones de
su vida cotidiana en el
colegio y en el entorno.

2.2. Conoce el vocabulario
de sensaciones: respiracion
pausada-agitada, gestos
faciales

tensos-relajados,

manos sudorosas- S€cas,

agitacion-relajacion
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con anticipacion de las
consecuencias de sus actos
en sus emociones y en las
de las otras personas.

Lenguaje emocional para la
forma

comunicacion de

rapida, efectiva y afectiva.

corporal, mirada serena-
inquieta...

3.1. Reconoce su
conciencia emocional,
validandola como proceso
de propia construccion en
continuo 'y permanente
desarrollo.

3.2. Es capaz de indagar
dentro de si mismo vy
reconoce Sus emociones,
descubriéndolas y

describiéndolas como algo

propio de su personalidad

BLOQUE 2. REGULACION EMOCIONAL

Autorregulacion emocional
a través de recursos y
estrategias variadas

vinculadas a componentes

ladicos.

1. Regular la experiencia y
la expresion emocional a
través de la reflexividad, la
tolerancia a la frustracion y
la superacion de

dificultades, de modo que

se desarrolle la

1.1.  Autogestiona  sus
emociones y de establecer
relaciones respetuosas a
través de la puesta en
practica de escucha activa,
atencion visual, técnicas de

relajacion, técnicas
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Introduccion a la tolerancia
a la frustracion y la
superacion de dificultades.
Orientacion hacia la
escucha activa y el didlogo
reflexivo.

Comunicacion
interpersonal satisfactoria:
el asertividad.

Actitud positiva ante la
vida. Desarrollo del sentido
del humor y la alegria.
Desarrollo de la autoestima
y de la motivacion para
perseverar en los actos.
Introduccion a la
visualizacion de imagenes
generadoras de vitalidad y
dinamismo.

Desarrollo de la resiliencia

educativa.

autorregulacion de la
impulsividad emocional.

2. Actuar en diferentes
contextos asumiendo la
responsabilidad de la propia
conducta y reparando, si
fuera necesario, los dafos
causados en la estima de sus
iguales y de los adultos y
adultas, y en los objetos,
como muestra del
desarrollo de su capacidad
de autorregulacion
emocional y de manejo

correcto de las relaciones

interpersonales.

artistico-expresivas
(modelaje, dramatizacion,
etc.), el  movimiento
(gestos, posturas, etc.) y el
juego para el desarrollo del
bienestar personal y social.
2.1. Aplica las técnicas para
expresar las emociones de
forma ajustada, regular su
impulsividad, perseverar en
el logro de objetivos, diferir
recompensas  inmediatas,
superar dificultades
(resiliencia) y autogenerar
emociones para una mejor
calidad de vida.

2.2. Asume su
responsabilidad ante las
demandas de compensacion
o satisfaccion de perjuicios
a otras

personas  por

conductas emocionales
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Actuacion con
responsabilidad.
Compromiso personal en el
trabajo grupal.
Establecimiento de
relaciones interpersonales
con empatia y asertividad.
Iniciacion al sentido critico.
Autonomia e iniciativa en

la toma de decisiones.

Desarrollo de las
habilidades cognitivas:
pensamiento causal,

alternativo, consecuencial.
Transferencia de
situaciones a la
generalizacion. Ensayo y
error. El error como recurso
de aprendizaje.

Iniciacion en el
reconocimiento y la

observacion de los

inadecuadas en situaciones
escolares (centro
educativo, actividades
complementarias...),

mostrando  empatia y
poseer ciertas habilidades
cognitivas  (pensamiento
causal, alternativo,
consecuencial), de manera
que sea capaz de saber
pensar, saber hacer, saber
ser y saber convivir, en un
contexto de  solucion
pacifica de  conflictos

(mediacion...).
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elementos conformadores
de una norma y una regla en
situaciones de juego y en la
vida real (p. ej: reglas en el
juego del parchis, normas
de trafico...).

Desarrollo de normas vy
reglas para una convivencia
organizada y  pacifica
propiciadora de emociones
agradables.

Observacion y practica de
las normas de convivencia
en el aula, en el patio de
juegos, en la cancha
deportiva, asi como de las
reglas de cuidado de esos
espacios. Observacion del
cuidado  del  material
propio, ajeno y compartido,
con la reposicion del mismo

en caso necesario.

450




Estrategia para la
prevencion y  solucion
pacifica de conflictos: la
empatia, la negociacion, la

mediacion.

e) Relacion de los recursos disponibles y destinados al proyecto. En su caso,
estimacion de los recursos adicionales imprescindibles junto con la prevision de

financiacion y utilizacion.

No se requieren recursos personales ni materiales, dicha materia seria asumida por D. Juan
Fontanillas Moneo, Orientador Educativo del IESO Pinares de Pedrajas y contaria con la

colaboracion de la Universidad de Salamanca.

f) Medidas especificas de formacion del profesorado vinculadas al proyecto.

No requiere medidas especificas de formacion debido a que el Profesor que impartira la
materia se estd formando este curso en la Universidad de Salamanca, aun asi se entrega el
ANEXO III que indica la ORDEN EDU/1075/2016, de 19 de diciembre, por la que se
regulan los proyectos de autonomia en centros docentes sostenidos con fondos publicos de

la Comunidad de Castilla y Leon que imparten educacion primaria, secundaria obligatoria
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y bachillerato, porque seguramente el curso que viene participara en algin tipo de

formacion de Educacion Emocional.

g) Procedimiento para informar del desarrollo y resultados del proyecto y, cuando

proceda, los mecanismos de participacion y colaboracion con las familias.

A través de la hoja de matricula se ofertara dicha materia a las familias que cambian del
centro, en especial la materia ira dirigida a alumnado que cumpla estos criterios:
No cursar una materia de refuerzo de areas instrumentales.

No cursar francés como segundo idioma extranjero.

h) Procedimiento para el seguimiento y evaluacion del proyecto.

Conforme establece el articulo 10.7 del Decreto 23/2014 de 12 de junio, de 12 de junio,
por el que se establece el marco del gobierno y autonomia de los centros docentes
sostenidos con fondos publicos, que impartan enseflanzas no universitarias en la
Comunidad de Castilla y Ledn, el proyecto de autonomia del centro sera evaluado por el
Consejo Escolar.

Sin perjuicio de lo anterior, el propio docente evaluara trimestralmente los resultados del
alumnado.

Al finalizar el curso, el profesor que imparte la materia elaborara un informe en el que se

indicara el progreso y dificultades detectadas, la mejora del alumnado que la ha cursado
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evaluada a través de los cuestionarios CDE del GROP de la Universidad de Barcelona, la
evolucion de las notas del alumnado que cursa la materia y la propuesta de mejora del

disefio curricular de la materia a la Consejeria de Educacion.
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