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RESUMEN

DISENO, DESARROLLO Y EVALUACION DEL PROGRAMA “VERA” DE EDUCACION
EMOCIONAL EN LA ETAPA DE EDUCACION PRIMARIA

Objetivos: El planteamiento general de la investigacion trata de dar respuesta acerca de si es
posible desarrollar los niveles de competencia emocional de los alumnos de Educacién Primaria
mediante el Programa VERA. Como objetivo general se pretende valorar el disefio, la aplicacidn

y los efectos del Programa de Educacién emocional presentado.

Enfoque: Llevamos una investigacién evaluativa de cardcter empirico que seguird una
metodologia cuasiexperimental y dos estudios consecutivos. El Estudio 1, con una N = 48 total y
dos grupos de comparacién (24 en grupo de intervencion y 24 en el grupo control). En base a
los resultados obtenidos se realiza una mejora sobre el disefio del programa VERA que se valida
a través del Estudio 2 que comprende 5 aplicaciones distintas; en este caso se cuenta una N =
197 alumnos, de los cuales 99 forman el grupo de intervencién y 98 el grupo de control. Se
aplican instrumentos que miden variables claves (competencia emocional, competencia social y
ajuste personal) en momentos previos a la aplicacion del programa VERA, inmediatamente

posterior y en otros seguimientos (pretest-postest-seguimiento).

Resultados: Se valoran los resutados segun la Escala EEIPESE, el cuestionario TEIQue, el TAMAI,
sociométricos y registros cualitativos segin ANCOVAs, t de Student y la d de Cohen. En ambos
estudios los resultados son éptimos para el disefio del programa, el proceso de aplicacion, la
validez social y la autoeficacia percibida por los alumnos. En el Estudio 1 el programa tiene
efecto sobre variables sociales (aumento en Lider y Cooperador) y tendencias positivas en
ajuste social y pro-imagen. En el Estudio 2 encontramos y datos que confirman parcialmente los
resultados esperados, especialmente en varaibles sociales, a nivel de submuestra y a nivel de

sujeto.

Implicaciones practicas: El Programa se posiciona como un recurso aplicable, eficiente y

practico de cara a su implementacion en centros.

Implicaciones de la investigacidn: Se contribuye a la validez empirica sobre la evaluacion de los
programas de educacion emocional y abre nuevas vias de investigacidon sobre las cuestiones no

explicadas.
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Originalidad/valor: El programa es inédito en cuanto a los elementos que lo componen. Ha sido
aplicado en 4 centros educativos distintos y que ha contado con distintas aplicadoras. Aporta

informacidn relevante sobre las versiones del TEIQue adaptadas ad hoc para esta investigacion.

Palabras clave: inteligencia emocional, competencia emocional, competencia social, evaluacion

de programas de educacion emocional.

Caracter de la investigacion: Empirica.

ABSTRACT

DESIGN, DEVELOPING AND ASSESSMENT OF THE “VERA” PROGRAMME FOR
EMOTIONAL EDUCATION IN THE PRIMARY SCHOOL

Objectives: The research general approach deals with the possibility of developing the primary
school students” emotional competence via the “VERA” programme. The main aim is to value

the design, application and effects of the presented Programme on Emotional Education.

Approach: We carried out an empirical assessment research that follows an quasi-experimental
methodology and two consecutive studies. The study 1, with a sample size of N=48 and two
comparison groups (24 in the intervened group and 24 in the control group). According to the
obtained results an improvement in the “VERA” programme design is done and it is validated in
the Study 2 which comprises five different applications; in this occasion N=197 students, from
whom 99 make up the intervened group and 98 the control group. Several instruments were
applied to measure key factors (emotional competence, social competence and personal
adjustment) previously to the application of the “VERA” programme, in a short-term and later

(pre-test, post-test, and follow up times).

Results: The results are valued according the EEIPESE Scale, the TEIQue, the TAMAI, sociometric
guestionnaires, using both qualitative and quantitative analyses such as ANCOVAs, Student’s t
and the Cohen’s d. In both studies the results are satisfying for the VERA design the application
process, the social validity and the efficacy perceived by the students. In the Study 1 the VERA

has an effect on social competence (i.e., nomination as Leader and Cooperator) and positive

Vi
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tendencies on social adjustment and self-esteem (pro-image). In the Study 2 we find data which
partly confirm the expected results, especially on social skills, in the sample level and in the

individual one.

Practical implications: The VERA is positioned as a relevant resource, efficient and practical
facing its implementation in several centers.

Research implications: It contributes to the empirical value about the assessment on emotional
education programs and opens new paths of investigation about the unexplained questions.
Originality/Value: The program in untold regarding the elements which compose it. It has been
applied in four different educational centers with four different applicators. It brings in relevant
information about the TEIQue versions specifically adapted for this research.

Key words: emotional intelligence, emotional competence, social competence, assessment of

emotional education programs.

Character of the research: empirical.

vii
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INTRODUCCION GENERAL

e MOTIVACION PERSONAL

Cuando se trata de plantearnos una pregunta de investigacién, mantiene Nubiola (1999)
gue es relevante la eleccién de la persona que dirija nuestra investigacion, pero especialmente
lo es que la pregunta tenga un “enraizamiento efectivo en la biografia personal” (p.162) y no
podemos estar mas de acuerdo con ambas afirmaciones.

La primera cuestion que menciona Nubiola sin duda ha facilitado el marco de la
pregunta, el campo del conocimiento, la forma, el fondo y la posibilidad, en una convergencia
perfecta entre la psicologia y la educacidn a tenor del estudio de las emociones desde una
perspectiva pragmatica y propedéutica (estudio de las emociones como “preparacién para”).

En segundo lugar, y en cuanto a la biografia de la autora del trabajo, las emociones y
sentimientos humanos llamaron la atencidn hasta tal punto de cristalizar a la edad de 12 anos
su vocacion por aquella profesidon que, a su entender, mas la acercaba al mundo interior de los
demas: la psicologia, eleccidn que ha resultado efectiva y satisfactoria en la practica profesional
y en la realizacion personal hasta hoy. Desde el absoluto convencimiento de ser capaz de
definirme a partir de mi profesidn, la psicologia permite a aquellos que la ejercemos, mejorar la
calidad de vida de los demas con nuestro trabajo diario. Y si la psicologia es la base, la
educacion es el cémo llegar a que esas vidas mejoradas sean las de los nifios, que consideramos
la poblaciéon que mas merece una vida de calidad a favor de un mundo de calidad. El campo de
la educacion emocional es el gran paraguas que alberga las cuestiones de mayor incidencia, las

mas trascendentales... la diferencia entre la sonrisa o la mirada perdida.
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e JUSTIFICACION: ENFOQUE DESDE LA ORIENTACION PARA EL DESARROLLO
PERSONAL

El concepto de Inteligencia Emocional se relaciona con aspectos como la empatia, la
conciencia de las propias emociones y las de los otros, toma de decisiones al respecto, el
autocontrol, la motivacién, la comprension, el agradecimiento.... Estos aspectos no han
permanecido ajenos al dmbito escolar y suelen ser elementos de esa “formacion integral del
alumnado” que las ultimas leyes organicas reguladoras del sistema educativo en nuestro pais
han defendido como fin ultimo de la educacién. La investigacién ha confirmado la correlacién
presupuesta entre la mejora de las variables propdsito de la escuela y los niveles de Inteligencia
Emocional de los alumnos (Morales y Lépez-Zafra, 2009). Siendo ademas la escuela la
institucion por la que pasard toda la poblacion, parece mds que pertinente la necesidad de
destacar y fortalecer dicha relacién. En este sentido la orientacidon escolar o educativa se
constituye como el nexo entre ambas, bien como motor o impulsor, como agente asesor de
individuos, comunidades e instituciones, bien como agente ejecutor de facto de actuaciones y
planes que pretender cristalizar la pretension de mejorar, en definitiva, el bienestar del
alumnado a través de la mejora en sus competencias socioemocionales. Como refiere Duefias
Buey (2002), son la escuela y la familia los contextos en los que se ha de potenciar el desarrollo

de la Inteligencia Emocional de las personas ese bienestar en sentido amplio.

Y mirando hacia su futuro (pues no olvidemos el caracter propedéutico de la escuela),
ese desarrollo integral (y emocional) tendra gran repercusion en la incorporacion a la sociedad
como adultos maduros, responsables y a través de cuya participacién social tendran que
satisfacer su amplio abanico de necesidades (trabajo, filiacion, participacion democratica...).
Como destaca Zarco Resa (2012) orientador escolar y profesor de Psicologia de la Universidad
de Malaga, las nuevas exigencias a las que se enfrenta el alumnado después de la escuela
justifican en la actualidad la importancia de la praxis orientadora en cuanto a la eduacién de

diferentes capacidades, habilidades y destrezas.

Por lo tanto, asi lo han comprendido muchos profesionales de la Orientacion en nuestro

pais que, en tantas ocasiones, son los verdaderos artifices de la presencia real de la Inteligencia
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Emocional dentro de la organizacidn escolar, aunque quizds aun no siempre en el lugar que, a

nuestro juicio, le corresponderia.

A la postre, el dmbito de la orientacidn educativa parece el espacio adecuado desde el
qgue impulsar la cuestion en el marco escolar. La orientacion escolar aparece en nuestro sistema
educativo de la mano de la Ley General de 1970, que la consideraba como uno de los principios

gue guiaban la actuacion educativa y como elemento de calidad de esa actuacion.

En el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC 1989) se apunta que el
objetivo de la orientacién educativa consiste en optimizar el rendimiento de la ensefianza
mediante el adecuado asesoramiento al alumno a lo largo de su avance en el sistema y respecto
de su transito a la vida activa. Posteriormente la LOGSE (1990) realiza la primera referencia a la
orientacion como principio de la actividad educativa la atencién psicopedagodgica y la
orientacién educativa y profesional. En cuanto a su delimitacién conceptual rescatamos la
definicidn del ministerio: La orientacidn es la propia educacidn bajo el aspecto de maduracién
de la personalidad de cada alumno concreto y de la concrecién de su camino en la vida (MEC,

1992).

Por ser una de las definiciones mdas completas, no podemos dejar de nombrar la que
suscribe Vélaz de Medrano (1998: p. 37-38): la Orientacion Educativa es un “conjunto de
conocimientos, metodologias y principios tedricos que fundamentan la planificacién, disefio,
aplicacion y evaluacién de la intervencidon psicopedagogica preventiva, comprensiva,
sistemdtica y continuada que se dirige a las personas, las instituciones y el contexto
comunitario, con el objetivo de facilitar y promover el desarrollo integral de los sujetos a lo
largo de las distintas etapas de su vida, con la implicacién de los diferentes agentes educativos

(orientadores, tutores, profesores, familia) y sociales”.

La orientacidn entendida como inherente a la funcién docente, para la vida y a través de
toda la vida escolar del alumnado, se ha mantenido en las siguientes leyes organicas de
educacién hasta la fecha, cuando se encuentra en vigor la Ley Orgénica. 8/2013, de 9 de

diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), publicado en BOE, (295).
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En cualquier caso, la orientacién y la tutoria se identifican con la educacion integral y
personalizada y se desarrollan, fundamentalmente, a través de la orientaciéon académica y de la
orientacién profesional; ambas son comprendidas por la orientacidon personal, que abarca la
perspectiva de prevencién y desarrollo humano. Asi, el objetivo de la Orientacién Personal es,
como defienden, entre otros, Sampascual, Navas y Castején (1999), promover que los procesos
educativos faciliten el «ajuste personal y la autoaceptacion» dentro del contexto social y
familiar y sus contenidos son los siguientes: le educacién cognitiva, emocional y moral. Muy
ligadas a los contenidos se hallan las funciones que desempefia esta rama de la Orientacidn
Educativa y el contexto de intervencion en que se desarrolla (la Accidn Tutorial). Los tipos de
intervencion se derivan directamente de los tres tipos de contenidos mencionados y se

exponen las concreciones de cada intervencién segun el plano correspondiente.

Representamos a continuacién los elementos mas significativos en base al articulo

Revision del sentido y de los contenidos de la orientacién personal (Pérez-Gonzalez, 2010).
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Fig. 1.1. Elementos de la Orientacion personal. Adaptado de Pérez-Gonzalez (2010).

Podemos observar en la figura como, en cierto orden cronoldgico, se exponen los

antecedentes principales, una definicion que recoge los elementos generalmente aceptados,
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los principios en que se basa y su importancia en relacién a su posicién dentro de la Orientacién
Educativa y en cuanto a las dos vertientes basicas de ésta: la Orientacidn Académica y la
Orientacién Profesional. El objetivo de la Orientacidn Personal, muy coincidente con el de la

Orientacién Educativa constituye el siguiente elemento representado.

En cuanto a los contenidos de la Orientacion Personal, se reflejan los siguientes: le
educacion cognitiva, emocional y moral, que seran también los contenidos de los temas
contiguos. Muy ligado a los contenidos, las funciones que desempeia esta rama de la

Orientacidén Educativa y el contexto de intervencion en que se desarrolla (la Accién Tutorial).

Los tipos de intervencidn se derivan directamente de los tres tipos de contenidos
mencionados y se exponen las concreciones de cada intervencidn segun el plano

correspondiente.

La actuacién orientadora no puede ser impermeable a las necesidades cambiantes de la
sociedad vy, en particular, del alumnado. Mds bien al contrario, parece que la orientacién
educativa es el lugar donde las dificultades de la vida escolar cristalizan en forma de demandas
motivadas por desajustes personales, dificultades de relacidn, problemas de convivencia,
inseguridades... ; por lo tanto, parece innegable la necesidad de que la escuela se ocupe de la
alfabetizacién emocional de los alumnos, siendo esta una tarea compartida con la familia y la
sociedad, y para la cual debe disponer de los recursos necesarios y con la Orientacién Educativa
como motor. Consideramos entonces, de acuerdo con Bisquerra y Alvarez (1998), que la
educacion emocional es un aspecto mas de la orientacion psicopedagdgica, (en concreto, de la

orientacién personal) centrada en la prevencion y el desarrollo humano.

Teniendo en cuenta los contenidos de la educacidn emocional, quedaria justificada su
consideracién de cometido prioritario de la orientacion educativa en los centros escolares.
Montanero Fernandez (2002) realiza una propuesta de las actuaciones de intervencion y
asesoramiento psicopedagogico a desarrollarse en los centros educativos de forma prioritaria

pero ordinaria, y redacta asi la primera de sus propuestas:“ educacidn emocional y social en el
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marco de la tutoria (mediante actuaciones dirigidas a la mejora de la cohesién del grupo, la
integracion social, la autoestima, la comprensién, expresiéon y control de emociones, el
entrenamiento de habilidades sociales o la educacién en valores...” (p.160); el grueso de
actuaciones que constituirian las lineas prioritarias para la quedarian representadas, segun este

autor, de la siguiente manera:

Inneyacion cwricular v grganizaiivg

Désarroller
emocional v social

Aprrendirr a
aprestder

Necesidades educativas

de o corerg ¢ Foeciales

Fig. 1.2. Tomado de Montanero Fernandez (2002, p. 164).

Por lo tanto, el modelo de orientacidn se ha ido desprendiendo de un enfoque clinico
(perspectiva paliativa ante dificultades de los sujetos en el entorno escolar) hacia una
perspectiva preventiva y propedéutica (relativo a la preparacién previa a la ensefianza) dirigida
a contribuir al desarrollo integral del alumno respondiendo, para ello, a las distintas

necesidades, sentidas o no, de toda la Comunidad Educativa.

Siguiendo esta linea, se expone la descripcién realizada por Hervdas (2006),
investigadora y docente en la Universidad de Murcia, realiza en su manual “Orientacién e
intervencion psicopedagdgica y procesos de cambio”, un exhaustivo estudio de los principios
que guiarian entonces la accién orientadora y que dispensan aun mayor coherencia a la
justificacion de la presencia de la educacidn de las competencias socioemocionales, y que son:
prevencion, desarrollo, intervencion social y de fortalecimiento personal. Veamos cada uno de

ellos, que han sido también objeto de andlisis por otros autores:
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= Prevencion: el cardcter preventivo de la orientacidon viene recogido en todas las
legislaciones psicopedagdgicas actuales; segun Conyne (1984) y otros autores, esta accién
preventiva persigue dos objetivos: por un lado, a intentar disminuir los factores de riesgo
y por otro a optimizar los procesos y recursos personales, de forma que los individuos
estén provistos de los mecanismos necesarios para hacer frente a distintas situaciones.
Para ello, lo mas adecuado un planteamiento de programas de caracter proactivo a

grupos teniendo en cuenta su contexto (en oposicion al modelo de consulta).

= Desarrollo: ya que el propio orientado se encuentra en pleno desarrollo a nivel biolégico
pero también en cuanto a su construccién conceptual del mundo. Este desarrollo se
produce como una consecucidén de etapas, que afectan a las siguientes y en cuyo
progreso el sujeto tiene un papel activo. Asi, la orientacion también debe seguir un
patréon continuo y realizar una intervencion orientadora contextualizada; es decir, la
orientacién es un proceso continuo dirigido al desarrollo integral de la persona, que
acompafa al sujeto a lo largo de su desarrollo con la finalidad de lograr el maximo

crecimiento de sus potencialidades (Rodriguez Espinar, 2002).

= Intervencidn Social: la orientacién educativa debe considerar al orientado y su contexto
como objetos de su accidon, y hacer consciente a la persona de la influencia e
indivisibilidad de su propia situacién personal y de su entorno social. Desde esta
perspectiva, el orientador ha de valorar las conductas y el desarrollo del sujeto desde su
pertenencia a un determinado contexto e, igualmente, plantear una intervenciéon que
lleve a evitar las influencias perjudiciales del entorno sobre el orientado/a (Marin y

Rodriguez, 2001).

= Fortalecimiento personal: supone que la orientacion debe asistir a la persona a adoptar y
desarrollar las estrategias y capacidades necesarias para tomar el control de sus propias
circunstancias desde una actitud asertiva. Implica una actitud por parte del orientador/a

para modificar las estructuras que obstaculizan el desarrollo del orientado/a. Se relaciona
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con la “Teoria de las 5Cs” (colaboracién, contexto, conocimiento critico, competencia,
comunidad) como elementos que facilitan el fortalecimiento personal, formulada por
McWhriter (1998) en relacién a su Modelo de Empoderamiento (o también

empowerment).

Por otro lado, tenemos los modelos a través de los cuales se ha operativizado las
accién orientadora. Sefiala Bisquerra (1998) que “los modelos de orientacidon sugieren
procesos y procedimientos concretos de actuacién”. Siguiendo el manual que publicd el
propio Ministerio de Educacion (CIDE, 2009) y que, a nuestro juicio, debiera ser considerado
el “libro de cabecera” de todo orientador, encontramos distintas taxonomias en funcién de
los criterios de seleccidn: historico, institucional, segun la actitud del orientador, el tipo de
intervencion, segun la relacién entre el orientador y el asesorado.... Del pormenorizado
recorrido que se realiza en el manual por los diferentes modelos y autores, se identifican

aquellos que son incluidos y reconocidos por la mayoria de ellos:

* Modelo Clinico (counseling) de atenciéon individualizada ante situaciones

problematicas para el sujeto

* Modelo de Servicios: acciéon directa sobre algunos miembros de la poblacidn,

generalmente en situaciones de riesgo o déficit (Castellano, 1995).

* Modelo de Programas: intervencién directa sobre un grupo con caracter
preferentemente preventivo. Implica, necesariamente, la eleccion de un modelo de

disefio de programas.

» Modelo de Consulta: se basa en la accidén indirecta sobre sujetos particulares o
comunidades y desde una perspectiva preventiva, de desarrollo pero también de

intervencion o terapéutica.

* Modelo Tecnoldgico: no es reconocido de forma mayoritaria, sin embargo merece la
pena su inclusion por la continuidad presumible del debate. Las posturas actuales

consisten en, por un lado, entender que la aplicabilidad de las TICs (Tecnologias de la
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Ciencia y de la Informacién) al campo de la orientaciéon puede entenderse como un
recurso, y no como un paradigma (Velaz de Medrano, 1998); mientras que otros
autores, como Rodriguez Espinar et al., (1993) lo consideran complementario de los

restantes modelos.

De la yuxtaposicion de los modelos y de la evolucion de los mismos como
consecuencia de la evolucién de las necesidades, en los centros emerge un nuevo
paradigma: Modelo de Servicios actuando por Programas: se trata de una
intervencion directa sobre grupos tras un analisis previo de la identificacion de
necesidades de los sujetos que lo componen y, en base a esas necesidades
detectadas y priorizadas, se disefia un programa con el propdsito de satisfacerlas

(Herreras, 2016).
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Por lo tanto, el marco que encuadra el trabajo que aqui se presenta, asi como el
ambito profesional de la autora han quedado dibujo y, con fines aclaratorios lo presentamos

de forma grafica.

ORIENTACION EDUCATIVA

Ohbjetivos Ambitos Modeios
[segan tipo de
[MEC, 1992) [Repetio, 2002) e
F 5
1.- Contribuir a la personalizacion de la educacicn, a | | Crientacicn | | Clinico
| | sucardcrerintegral, favoreciendo el desarrollo de Academica
todos los aspectos de la persona y contribuyendo
a una educacion personalizada. —
\ / Orientacion .
— = DeServicio
I ™ Personal
2.- Ajustar la respuesta educativa a las necesidades — S
— particulares del alumnado, mediante las oportunas —_— —
metodologias yadaptaciones curriculares. : ;=
\, J D”E"t?":m" =~ De Programas
Profesional
[ 3.- Resaltar los aspectos orientadores de la
educacion [orientacionenla vida y para la vida),
— atendiendo al contexto real engue viven los De consulta .
alumnos, al futuro gue les espera y favoreciendo la u Flg. 1.3.
L adguisicidn de uncs aprendizajes mas funcionales. ) L
4 - Favorecer los procesos de madurez personal, de | | Desenvicios actuando
— desarrollo de la propia identidady sistema de por programas
valores h,
5.- Preveniry asistir las dificultades de aprendizaje,
— intentando evitar el abandono, el fracasoy la
inadaptacion escolar.
" 6.- Contribuir a la adecuada relacidn e interaccion |
entre los distintos integrantes de la comunidad
— educativa: profesorado, alumnado, familias v
el entorno social, mediando y negociando en los
posibles conflictos entre ellos. y

Recopilacién de elementos de la Orientacion Educativa. Elaboracion propia.

Partiendo entonces de estos postulados, es la Orientacién Educativa el escenario de
nuestro trabajo de investigacidon, cuyos objeto final (educar para la vida) converge con el fin
ultimo del sistema educativo y también con los propdsitos de la Educacion Emocional; el
ambito de la denominada orientacion personal (Pérez-Gonzalez, 2010) u orientacion

psicosocial (Grafieras y Parras, 2008) resulta el pertinente en el desarrollo integral y
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competencial (en sentido amplio) del alumnado y, por ultimo, el Modelo de Servicios
actuando por Programas, como guia resulta claramente actual en la practica orientadora en

general y en la incorporacién de la educacion en Inteligencia Emocional en particular.

No queremos cerrar este apartado sin al menos sefialar otro nexo entre el ejercicio
orientador y la Inteligencia Emocional que recientemente esta llamando la atencion de
diversos investigadores. El nucleo de esta linea reside en el estudio de los niveles de IE por los
propios orientadores (ya sea como IE-rasgo o IE-capacidad) y de implicaciones diversas.
Habitualmente y en el marco amplio de las competencias socioemocionales de los
profesionales de la educacién, por los argumentos expuestos anteriores, resulta justificada
una especial atencién a los educadores que ocupan puestos de orientacién (Palomera,
Ferndndez-Berrocal y Brackett, 2008). De acuerdo con Pellitteri, Stern, Shelton y Muller-
Ackerman (2006), la distincion de estos modelos tiene implicaciones practicas en la
orientacién escolar y personal; estos autores advierten que aquel orientador que potencie la
implantacidn de acciones que pretendan promover la IE deberan posicionarse claramente en
uno de los modelos, ya que sera necesario para que la valoracién de su trabajo sea efectivo,
gue el modelo de intervencion y la medida para valorar los resultados (instrumento de

aplicacion pre-test y post-test) pertenezcan al mismo modelo.

Otros autores dan aun un paso mas y se plantean el caracter predictivo de la IE (en sus
dos vertientes) en aspectos tales como la salud mental, tal es el caso de Cejudo (2015), de cuyo
trabajo se pueden deducir implicaciones practicas que se debieran considerar en la formacién
especifica de los orientadores y orientadoras desde un caracter preventivo y de conservacion
de los aspectos de salud mental. Este interés se encuentra en auge, lo que podemos deducir de
la presencia en la base de datos TESEO de Tesis doctorales que también se encargan de esta

relacion (Royo Montané, 2016).

22




Benito Moreno, S. C. (2017)

Con respecto a las técnicas de las que sirve la Orientacidén personal en concreto, y la
Orientacién Educativa en general, merece la pena hacer referencia a la diversidad existente
ya que muchos de estas técnicas se estan imponiendo con fuerza en multitud de campos,
también en la institucién escolar, y las encontramos como estrategias de intervencién de
programas cuyo objetivo es la mejora de los niveles de competencias socioemocionales o, en
ultimo caso, de bienestar-felicidad del sujeto. Realizamos una breve revision (Garaigordobil
Landazabal, 2001; Garvey, 2004; Johnson y Johnson, 1999; Martinez Gonzdlez y Garcia
Mediavilla, 2003; Pujolds Maset, 2008; Repetto Talavera y Pérez-Gonzdlez, 2007; Stone,
2007) de la cual construimos el siguiente mapa conceptual que da cuenta del abanico de

técnicas y estrategias habituales en el campo de la orientacién personal.
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. 1.4. Estrategias de intervencidn en Orientacién Personal. Adaptado de diversos autores.
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Como puede observase, realizamos un recorrido que se inicia por las técnicas de
modificacion de conducta, que en la actualidad siguen manteniendo su vigencia,
consolidandose, seguramente, como el conjunto de estrategias de primera mano
en el quéhacer diario de orientadores y otros profesionales afines especialmente
con colectivo con alguna discapacidad y en niflos pequefios que aun no han
desarrollado pensamiento abstracto; no obstante, no son descartables en otro
tipo de intervenciones. Destacan el enfoque cognitivo-conductual, aunque se
mantiene en la representacién grafica la distincion que se expone en la
bibliografia de referencia, done se distingue entre técnicas de corte conductual y
de corte cognitivo, ofreciendo las primeras un amplio repertorio en funcién del

objetivo que se persiga con respecto a las conductas sobre las que se interviene.

Por otro lado, se trata la formacidn y evaluacién de competencias, que deben su
auge a la transformacién conceptual en el mundo principalmente educativo y
laboral; asi, hablamos de competencias bdsicas y de competencias profesionales
respectivamente, lo que requiere un conjunto de técnicas especificas para que

permitan la orientacidén personal en base a estos elementos.

El aprendizaje cooperativo consiste en realidad no en una técnica en si misma,
sino que comprende una serie de técnicas diferenciadas (rompecabezas, equipos
por divisiones, torneos de aprendizaje...); en cualquier caso, el orientador debe
conocer cuales son sus bondades con el fin de servirse de ellas en los procesos de
orientacién. Estos beneficios, que son compartidos por las distintas técnicas, se

exponen también en el mapa.

Por ultimo, se hace referencia a técnicas mas recientes pero que estan entrando
con fuerza en el campo de la orientacidn; se trata del couselling, del coaching y

del mentoring. Precisamente por su novedad, he creido conveniente afiadir una
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breve descripcion de cada una de ellas para exponer a continuacién las

diferencias principales entre ambas.

e PROBLEMA DE INVESTIGACION

El punto de partida de la presente Tesis lo constituyen, por un lado, la relevancia
reconocida de la Educacién Emocional hoy dia y cdmo su presencia en la escuela se vincula a
un mejor bienestar de la poblacién implicada (Bisquerra, 2012; Bisquerra, Pérez-Gonzdlez y
Navarro, 2015; CASEL, 2015). Por otro lado, la destacable escasez de evidencia empirica
acerca de los Programas de Educacion Emocional en el contexto espafiol (Agulld, Filella,

Soldevilla y Ribes, 2010; Bisquerra et al., 2015; Vazquez de Prada Belascoain, 2015).

Asi, esta investigacion pretende recoger evidencia empirica acerca de las variaciones
significativas y positivas en la competencia emocional de los alumnos a partir de la aplicacion
explicita de programas de Educacion Emocional en la etapa de Educacion Primaria. Con este
fin, se disefiard un programa de Educacion Emocional y se evaluara su calidad en base a la
valoracion de su diseno, desarrollo y resultados en base a las propuestas de Pérez-Gonzalez
(2008) y de Pérez Juste (2006), realizando, asi, una aportacién significativa en este campo de

estudio, en que el volumen de datos empiricos es alin escaso.

El concepto de Inteligencia Emocional (IE) constituye el amplio marco en el que se
sitia este estudio. Es por ello que los antecedentes imprescindibles seran la T2 de las
Inteligencias Multiples que su autor, Howard Gardner (1983), expuso en su obra Frames of
mind. El término “Inteligencia Emocional”, como tal, fue utilizado inicialmente por Salovey y
Mayer (1990). Unos afios después y en su famoso best-seller, Emotional Intelligence,
Goleman proporciona un revolucionario impulso al término de inteligencia emocional y su
estudio. Merecerd la pena detenernos, tal y como han hecho otros autores (Fernandez-

Berrocal y Extremera, 2004; Pelechano, 1996; Vallés y Vallés, 2000;) en la inteligencia
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intrapersonal y en la inteligencia interpersonal, que son consideradas por muchos como las

precursoras del actual concepto de Inteligencia Emocional.

Segln Repetto y Pena Garrido (2008), un aspecto polémico es la naturaleza tedrica de
la que parten los modelos sobre IE. Principalmente, se han descrito dos modelos. El primero
de ellos, en la linea de Salovey y Mayer (1990), que se basa en el procesamiento de
informacién emocional y que definen como “un subconjunto de la inteligencia social, que
comprende la capacidad de controlar los sentimientos y las emociones propias, asi como los
de los demas, de discriminar entre ellos y utilizar esta informaciéon para guiar nuestros
pensamientos y nuestras acciones” (p. 17, 433-442). El segundo modelo es el que postulan
Petrides y Furnham sobre la existencia de una Inteligencia Emocional Rasgo o "autoeficacia
emocional rasgo"(Petrides, Mavroveli, y Furnham, 2007; Petrides, 2010), que haria referencia

a disposiciones de personalidad o tendencias de comportamiento.

El marco tedrico del Programa lo constituye una postura integradora de los dos
modelos principales de IE basados en la investigacidn, tal como defienden en un reciente
articulo de maxima importancia Barchard, Brackket y Mestre (2016) en la revista Emotion
Review a propdsito de los 25 afios de investigacidn sobre IE.

Desde este enfoque integrador se consideraran también el tipo de instrumentos acorde a
cada uno de estos dos constructos, distintos y no excluyentes. Con respecto a la primera fase
de nuestro estudio, y en base al dominio muestral de las habilidades implicadas en el modelo
de la IE-rasgo que formulan Petrides y Furnham, se disefiard un Programa de Inteligencia
Emocional y se procederd a su aplicacidon en grupos-aula de Educacién Primaria (grupo de

intervencion y grupo control).

Asi, el problema de investigacion que nos planteamos responde al siguiente
interrogante: ¢Es posible desarrollar el nivel de competencia emocional de nifios
escolarizados en Educacion Primaria mediante un programa de intervencién ad hoc?. La

forma de responder a esta cuestidon sera mediante el disefio, aplicacidn y evaluacién de un
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Programa de Educacion Emocional, bajo la denominacién de “iVamos a Emocionarnos,

Reforzarnos y Aprender! (VERA).

e ORGANIZACION DEL DOCUMENTO: RESUMENES DE LOS CAPITULOS

El presente trabajo se estructura en base a dos grandes apartados: uno primero que
comprende la Fundamentacién tedrica de nuestra investigacion, es decir, la revisién
bibliografica de relevancia para la cuestion, y que supone el pilar del segundo apartado, asi
como la presentacién del Programa disefiado a efectos de esta Tesis; por otro lado, el
segundo bloque de contenidos incluye el trabajo empirico llevado a cabo (disefo, resultados,
conclusiones y discusién).De forma mas pormenorizada y en lo referente a la primera parte,

Fundamentacidn tedrica, incluimos dos capitulos.

El primer capitulo comprende una exahustiva revision al repecto del desarrollo socioafectivo
y socioemocional ya que consideramos que el conocimiento dela relevancia de esta etapa nos
hace consciente de la importancia de las intervenciones que lo fomenten. Recorreremos la
etapa inicial de la vida del sujeto asi como su trayectoria en la etapa correspondiente a la
escuela infantil para aterrizar en la etapa de Educacién Primaria; se trata del bagaje y
situacion evolutiva actual en la que se encuentran nuestros alumnos. Un apartado
importante a nuestro entender, es el de la relacidn de apego con el profesor, aspecto no
tratado de forma frecuente pero que consideramos fundamental en la intervencién educativa
del desarrollo sociemocional. El segundo apartado de este capitulo realiza una revision de la
conceptualizacidn de la Inteligencia Emocional y otros términos relacionados (competencia
emocional, competencia socioemocional...) que nos servirdn de base a la hora de establecer
las variables a considerar en nuestro estudio. El tercer aspecto trata sobre la educacion
emocional con una revision acerca de su presencia actual en la escuela y, en concreto, para

la etapa de Primaria. Se ha desarrollado un analisis acerca de las premisas en la elaboracidn,
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aplicacion y evaluacion de Iso programas, ya que seran la guia segun la cual desarrollar el

programa original que aqui se presenta.

El capitulo 2 incluye una presentacion del Programa VERA que parte de la fundamentacion
tedrica y que incluye y describe cada uno de los elementos de forma que el lector podra

disponer de toda la informacion necesaria del programa.

La segunda parte incluye el trabajo empirico realizado con objeto de esta Tesis doctoral y se

concreta en tres capitulos.

El capitulo 3 describe el disefio de nuestra investigacion. Tal y como se recomienda
describimos los elementos principales formulando la pregunta de investigacidon acerca de la
posibilidad de mejorar la competencia emocional, social y el ajuste de los alumnos a través
del Programa. De estos objetivos se deriva la formulacién de una serie de hipétesis agrupadas
segun los objetivos a los que pretenden dar respuesta y que se remiten al titulo de nuestro

trabajo: valorar el disefio, la aplicacidn y los efectos del programa VERA.

El cuarto capitulo es clave ya que describimos los dos estudios que comprende el trabajo.
Para cada uno de ellos se detalla el recorrido de la investigacion desarrollado, los resultados
obtenidos y la contrastacién de las hipdtesis en bases a éstos. Se incluye ademas el proceso
de modificacion del programa en base a los hallazgos del Estudio 1 y la aplicacién del

programa mejorado en el Estudio 2.

Por ultimo el capitulo recoge nuestras conclusiones acerca del cumplimiento de los objetivos
planteados inicialmente asi como las implicaciones, tanto en el campo de investigacién como
en la praxis educativa, que se derivan de nuestro estudio. Formulamos también las
limitaciones detectadas y propuestas para trabajos futuros con el objeto de superar dichas

limitaciones.
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PARTE |

FUNDAMENTACION TEORICA

No hay que empezar siempre por la nocion primera de las cosas que se estudian,
sino por aquello que puede facilitar el aprendizaje.

(Aristoteles)
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CAPITULO 1:

EL DESARROLLO SOCIOAFECTIVO, INTELIGENCIA EMOCIONAL
Y
EDUCACION EMOCIONAL
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BASES DEL DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL

Mujer: _ Es muy tarde, se quedd dormida... pero ella queria dormir aqui, en su casa.
Toma_ (le da en brazos a la nifia dormida).

Sam: _Ohh... gracias..._ (Coge a su hija).

Mujer: _Esto... yo... yo quiero disculparme contigo, Sam, porque yo queria decirle al juez
que yo podria darle a Lucy todo el amor que jamds ha tenido, pero no seria
justo...porque no es verdad._

Sam: Yo espero... espero que lo que dices sea lo que yo entiendo qué dices; espero que
lo que dices sea lo que yo creo_

Mujer: _Silo es. Te veré manana en la corte. Guardame un asiento, ési?, a tu lado, Sam_

Sam: _ jEsperal. Si.... Si te digo un secreto y te digo algo que yo no puedo hacer...éle dirds
al juez yo te lo dije?_

Mujer: _ No Sam. Lo prometo. _

Sam: _ Siempre quise que Lucy tuviera una madre. Siempre quise que tuviera una
madre... lo quiero... lo necesito... alguien me ayude. Pero no cualquiera... y tu eres
siempre el rojo en sus pinturas, lo sé, porque tu eres siempre el rojo en sus
pinturas.

Mujer: _Estd bien Sam. Gracias._

“Soy Sam” (2001). Extracto
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1.1.1. La Psicologia Evolutiva y el Desarrollo Afectivo y Socio-Emocional

La Psicologia Evolutiva es el campo cientifico que se encarga del estudio el cambio
ontogenético en relacién con la edad. Félix Ldpez, uno de los mayores respresentantes de
esta drea en nuestro pais desde su cdtedra de Psicologia Evolutiva de la Universidad de
Salamanca, sefiala el concepto de “funcidn evolutiva”, término acuiado por Wohlwill en
1973, como aquel que mejor lo enmarca, entendiendo que se trata del modelo de relaciéon
entre la edad cronoldgica de un sujeto y los cambios observados en sus respuestas sobre

alguna dimension de la conducta a lo largo del desarrollo.

Desde la psicologia evolutiva entonces, se conceptualiza el desarrollo humano como un
continuo, es decir, en base a una constante evolucién, si bien se pueden encontrar una serie
de periodos en ese continuo a edades similares en los distintos individuos. Sin entrar en la
discusién de postulados tedricos (donde seria imposible no mencionar al padre de la Teoria
Cognitivista, Piaget) pero si aceptando la perspectiva interaccionista del desarrollo humano
(interaccion entre el medio y el organismo que comparten las ideas piagetianas y
vigotskianas), tomamos como referencia la siguiente secuencia ampliamente aceptada y que

nos servira para distribuir los contenidos de nuestra exposicién de contenidos:

= Primera infancia (0-2 afos)

= |nfancia media o afos preescolares (2-6 afios)
= |nfancia tardia o afios escolares (6-12 afios)

= Adolescencia (desde los 12 hasta los 20 afios)
=  Adultez (de 20 a 65/70 afios)

= Vejez (a partir de los 65/70 afios en adelante)

1.1.2. Temperamento: factor endégeno de primer orden en el desarrollo emocional

La primera relacion que establece el nifio al llegar al mundo es la consabida relacion de
apego de la que en el siguiente apartado realizaremos un exhaustivo analisis. Esta relacién se
caracteriza por conformarse a partir de una diada (el nifio y su cuidador principal), por lo

tanto, las caracteristicas que tradicionalmente se entienden como de mayor impermeabilidad
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a la interaccidon y a factores exdgenos son los rasgos de personalidad de los protagonistas
(Ato Lozano, Gonzalez Salinas y Carranza, 2004). Con respecto al infante, los rasgos que se
manifiestan tempranamente son aquellos que configuran el perfil temperamental del nifio,
de ahi su importancia y la pertinencia de que se encuentre presente en este estudio. En gran
parte, esta caracteristica explicaria elementos en la relacién de un nifio y su figura de apego
gue no podrian ser atribuidos a las conductas de este ultimo. Incluso autores como Del Barrio

(2005) seiialan que, de facto, tendria un peso mayor que el comportamiento del adulto.

Cantdn y Cortés en su obra “El apego del nifio a sus cuidadores” (2000) realizan una
revision de la bibliografia al respecto y llegan a identificar otra serie de elementos que
podriamos considerar “endégenos” que también condicionarian ese vinculo privilegiado. Los
de mayor impacto serian enfermedades del nifio recién nacido, ser prematuro, déficit
auditivo, discapacidad intelectual (Sindrome de Down)...; no obstante, se trata de condiciones
que se presentan en porcentajes relativamente bajos de la poblacidon, mientras que el

temperamento es una caracteristica inherente a la personalidad de todo individuo.

1.1.2.1. Temperamento: conceptualizacidn

“Temperamento” proviene del vocablo latino temperamentum, que significa medida o
porcion. Luego se considera como aquella porcidon de nuestra personalidad que es menos
consiente y razonable por ser la mas instintiva. Es uno de los rasgos que originan diferencias
individuales con respecto a la forma en que habitualmente expresamos nuestras emociones,
la intensidad psicoldgica y fisioldgica con que las vivenciamos (arousal) y nuestra capacidad
para regular estas tendencias (Rothbart, 1989). Una de las definiciones de mayo aceptacidn,
tal y como recogen Bisquerra et al.,, (2015) es la formulada por Bates (1989, p. 4):
“Diferencias individuales, arraigadas bioldgicamente, en tendencias de comportamiento que
estan presentes desde muy pronto en la vida y son relativamente estables a través de

diversos tipos de situaciones y a través del tiempo.”
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Los dos autores mencionados, Rothart y Bates (2006) resumen esas diferencias
individuales en dos tendencias principales de comportamiento: nivel de control sobre ese
comportamiento, de caracter cognitivo y muy ligado al control inhibitorio de los impulsos, y

III

gue denominamos “autorregulacion”; y la “reactividad emocional”, que comprende la
“surgencia” por un lado (ausencia de timidez y busqueda de sensaciones placenteras) y, por

otro, la “afectividad negativa” (tendencia a sentir emociones negativas).

TEMPERAMENTO

AUTORREGULACION / ' REACTIVIDAD EMOCIONAL |

' SURGENCIA I' AFECTIVIDAD NEGATIVA |

Fig. 1.5. Diferencias individuales de comportamiento segln el temperamento.
Adaptado de Rotharty Bates (2006).

INHIBICION

De la revision de la literatura al respeto, Chdvez Escobedo, Arizpe Gutiérrez y
Oyervidez Rodriguez (2016) elaboran una relacién que incluye las caracteristicas principales
gue sirven como categorias para clasificar los diferentes tipos de temperamentos. Estas

nueve caracteristicas son:

= Laactividad o energia de una persona
= La regularidad o lo predecible de un temperamento

= Lareaccion inicial o la manera en que una persona responde a nuevos espacios de
manera instantanea

= La adaptabilidad o la capacidad de ajustarse al cambio

= Laintensidad o el nivel de positividad o negatividad de un temperamento

= Elestado de animo o la tendencia hacia la felicidad o infelicidad

= Ladistraccion o la tendencia a perder concentracion

= |a persistencia (lo contrario a lo anterior)
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= Lasensibilidad o la posibilidad de que los cambios o estimulos afecten al

temperamento de una persona.

1.1.2.2. Temperamento e Inteligencia Emocional

Uno de los grandes paradigmas de la psicologia es la certeza de que las variables
cognitivas-intelectuales de un sujeto y sus variables de personalidad constituyen constructos
independientes; asi se distingue la rama de la Psicologia de la Personalidad frente a la
Psicologia Cognitiva o de los procesos cognitivos y de la Inteligencia en el sentido tradicional

del término “(intelecto” (Colom, 1993).

Ya hemos mencionado la distincién que actualmente encontramos de la Inteligencia
Emocional entendida como “capacidad” y la entendida como “rasgo de personalidad”
(cuestion en la que ahondaremos detenidamente en el 1.2.2). Por lo tanto, la primera se
encontraria en el plano de la Inteligencia, mientras que la segunda se incluiria en el plano de
la personalidad del sujeto. En cuanto a este aspecto existe un amplio acuerdo sobre la
existencia de cinco grandes factores de personalidad, lo que se concreta en “La Teoria de los
5 Grandes”, “The Big Five” o “The five factor Model of personality”, que proviene de trabajos
llevados a cabo por Costa y McRae en 1961 (revision de 1992) basados a su vez en

investigaciones de Fiske (1949).

Pérez-Gonzalez y Sanchez-Ruiz (2014) concluyen que las diversas caracteristicas de
personalidad que se le pueden atribuir a alguien se ubicarian a través de esas “5 Grandes”:
Extroversidn - Neuroticismo - Responsabilidad - Agradabilidad -Apertura a la experiencia (que
corresponden al acréonimo en inglés OCEAN). Estos autores se hacen eco de una reciente
tendencia en Teoria de la Personalidad que defiende la relacion que existiria entre algunos de
estos rasgos. Asi, hablariamos de un rasgo mas global denominado alpha o “estabilidad” que
indicaria en qué medida una persona es Responsable, Amable y Estable emocionalmente; por

otro lado, los otros dos rasgos, Extraversién y Apertura a la experiencia, confluirian en otro
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segundo rasgo global, beta o plasticidad social. Pero ademads, estos dos meta-rasgos

comparten elementos en comun que darian lugar a lo que se conoce como Factor General de

la Personalidad (GPF), que supondria el perfil de personalidad ideal de un sujeto y que, a su

vez, se identificaria con el lamado “buen temperamento adulto”. Los autores estudiaron cual

seria la relacidn entre ese temperamento ideal y la IE-rasgo, hallando una correlacion de .69

(*p < .05). Posteriormente, se realiza un meta-analisis (van der Linden et. al; 2016) que

incluye el trabajo anterior y muchos otros que abarcan también la relacién entre el nivel de

Inteligencia Emocional y los 5 Grandes Factores de Personalidad; este exhaustivo andlisis ha

determinado que, estadisticamente, la relacién promedio es de .86 (**p < .01). Estos datos

llevan, entonces, a concluir que un nivel dptimo en Inteligencia Emocional supone un reflejo

del buen temperamento adulto.

LOS 5 GRANDES FACTORES DE PERSONALIDAD J

® CUrioso, o
= con muchos [Openness)
intereses Apertura anuevas
= creativo experiencias
= grganizado,
* trahaj._':idl.'_‘.tr . (Conscientiousness)
* autodisciplinado Responsabilidad
= persistente
= zociable
= gctivo
« hablador (Extrowversion)
« optimista Extraversion
» bondadoso
" gener [Agreeableness)
SeoiE Afabilidad
» zervicial

Amabilidad

= preccupado
* Nervioso

[Newroticism)
Meuroticismo

= gmotivo
* inseguro

META-RASGO
BETA
plasticidad

GPF. | E-R

r=0.69 * / r=0.86""

Buen
Temperamento

\ Adulto J

1

-
META-RASGO
ALPHA
estabilidad

Fig. 1.6. Relacidn entre factores de personalidad e IE-rasgo. Adaptado de Pérez-Gonzalez (2017).
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1.1.2.3. Temperamento y apego

No existia una conviccién generalizada acerca de la forma en que el temperamento
intercede en el tipo de apego que se establecerd entre el bebé y su cuidador. De hecho,
emergieron con fuerza dos posturas principales y claramente distintivas. Asi, por un lado, los
tedricos del apego defendian dos posibles hipdtesis:

= La influencia del temperamento se limitaria a aspectos concretos de la
conducta del niflo y no modularia la organizaciéon de la relacion.
= La influencia de las interacciones sobre las variables temperamentales seria tal

gue éstas no tendrian apenas efecto sobre la calidad del vinculo.

De otro lado, los estudiosos del temperamento postulaban que su papel seria tan
considerable como la sensibilidad de la madre (o cuidador principal), lo que ha sido

defendido por autores como Goldsmith y Alanski (1987).

Otros autores (Belsky y Rovine, 1987) han formulado planteamientos conciliadores,
manteniendo que el temperamento ejerceria un notable peso sobre la conducta del nifio en
la conocida Situacidn del Extrafio, pero una influencia menor en el establecimiento del tipo
de apego.

En nuestro pais y de la mano de estudios mas recientes, se apunta hacia modelos
interactivos con respecto a la asociacion entre estilo de crianza, temperamento y ajuste,
defendiendo que los primeros intervienen en el ajuste social de forma diferente en funcién
de las caracteristicas temperamentales mostradas por el nifio (Ato Lozano, Conesa y Huéscar;
2007). Estos autores ademas concluyen de su trabajo empirico que el temperamento, junto a
capacidad cognitiva y el tipo de regulacién del cuidador, son factores explicativos de las
diferencias individuales en la intensidad de la respuesta emocional y las estrategias de

autorregulacion.
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Aunque no nos detendremos en ello, no podriamos olvidar entonces el temperamento,
o personalidad en sentido amplio, del adulto que forma parte de la diada. En este sentido
también existe un cuerpo de investigacidon en el que autores como Mangerlsdorf, Gunnar,
Kestenbaum, Lang y Andreas (1990) destacan las respuestas diferenciadas del adulto segun
sus rasgos temperamentales, lo que, a su vez, intercederia en una u otra direccién la

respuesta del nifio, alimentando asi un continuo feedback entre ambos.

Llegados a este punto, parece inevitable mencionar el trabajo de Thomas y Chess
(1977) que definen el temperamento en base al “cémo” hace el individuo y no en base al
“qué” hace. A partir de este planteamiento y tras diversos estudios longitudinales con bebés,
establecen una tipologia de temperamento infantil en base a las siguientes caracteristicas
comportamentales:

Nivel de actividad

Ritmicidad (regularidad)

Aproximacién o alejamiento

Adaptabilidad

Umbral de respuesta

Intensidad de la reaccion

Calidad de estado de animo

Distraccion

Capacidad de atencién y persistencia

A partir de la existencia de comorbilidad frecuente en las puntuaciones o niveles de
algunas de caracteristicas, establecieron los siguientes patrones de temperamento temprano,

que presentamos de forma descriptiva:
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NINO FACIL NINO DIFiCIL i L.ENTO
para animarse

¢ Nifios con ¢ Nifios con ¢ Nifios cuyo
temperamento por lo temperamento temperamento por lo
general feliz, irritable, general es afable

* ritmos bioldgicos * ritmos bioldgicos ® pero que se muestran
regulares y irregulares y vacilantes respecto

e con disposicion a e respuestas de la aceptacion de
aceptar las nuevas emocionales nuevas experiencias
experiencias. intensas.

Fig. 1.7. Patrones de temperamento temprano. Adaptado de Thomas y Chess (1977).

Ahora bien, los mismos autores, lejos de adoptar un enfoque determinista, abogan por
los beneficios que en cualquier caso, de propiciar un desarrollo positivo, o mds adaptativo,
del temperamento del nifilo a partir de unas practicas de crianza acordes y arménicas. Asi,
formulan su "Modelo de bondad de ajuste" (Chess y Thomas, 1984; 1996) a partir del cual
establecen que el reconocimiento de los padres (o cuidadores principales) del estilo
temperamental de su hijo seria el punto de inicio del establecimiento de un clima familiar

que asegure ese “buen ajuste” deseado.

1.1.3. El Desarrollo del Apego
1.1.3.1. La formacion del apego

La relacién entre una cria y su madre (habitualmente) no es exclusiva de nuestra
especie. De hecho, la etologia, siendo una ciencia que se encarga del estudio del
comportamiento animal, ha jugado un papel fundamental en el conocimiento que en la
actualidad tenemos sobre el establecimiento entre humanos. Aquellos que hemos estudiado
las contribuciones de esta interesante disciplina guardamos en nuestra memoria, sin duda, la
figura de Konrad Lorenz seguido por una hilera de patitos que le creian su madre o la del
monito de Harlow que acude a la madre de alambre a comer y vuelve a acurrucarse a los

brazos de su madre de trapo. Asi, conceptos como el de la impronta o que el apego no se
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establece sobre la necesidad de conseguir alimento han tenido repercusion en la

conceptualizacidn del apego humano.

Lépez (1999) defiende que es la teoria etoldgica la que ha realizado la explicacion mas
acertada e influyente con respecto al vinculo del apego, donde éste se entiende como una
tendencia de comportamiento innata dado su valor para la supervivencia de la especie a lo
largo de la evolucion. Segun su taxonomia, la formacién del apego responderia a la primera
de las tres grandes necesidades primarias:

1. Establecer vinculos incondicionales y duraderos

2. Disponer de una red de relaciones sociales

3. Necesidad de contacto fisico placentero

Distintas manifestaciones de la existencia de una “preprogramacion” hacia el
establecimiento del vinculo se recogen en manuales ya clasicos dentro de la Psicologia
Evolutiva, como es el caso de “El desarrollo humano”, de Juan Delval (1994). La sonrisa inicial
(que en realidad resulta ser un reflejo), el reconocimiento del bebé del sabor y olor de la
leche de su madre frente a otras... todos estos estudios previos dan cuenta de la tendencia
natural (bioldgica) del nifio a establecer un vinculo de privilegio con el adulto que le cuida,
pero ademas también recientemente se ha puesto el foco sobre las tendencias (también de
corte biologicista) del adulto hacia el bebé, motivadas por factores como la “cara del bebé” y

de otros mamiferos.

1.1.3.2. Apego: Conceptualizacion

Actualmente se asume la importancia de las primeras relaciones que el nifio establece
con sus cuidadores/padres. Esta importancia radica no sélo en la configuracion del vinculo,
gue practicamente va a ocupar todo el mundo del nifio durante los primeros afios de su vida,
sino también en las connotaciones posteriores sobre sus relaciones adultas asi como su papel

en la formacién de adultos estables y seguros de si mismos.
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Bowlby, psiquiatra influido por los trabajos de Lorenz (1950) y de Harlow (1958),
formula su Teoria del Attachment o “Apego” en la segunda mitad de la década de los 50 del
siglo XX y fue creciendo con las propias contribuciones de su autor y mas tarde con las de
multiples investigadores y colaboradores suyos, como Ainsworth. Desde entonces se han
sucedido numerosos estudios que exploran las caracteristicas de este primer vinculo en la
vida de un nifo. Esta teoria se sustenta en el deseo mutuo de una relacién emocional
estrecha y define el apego en los siguientes términos:

“El proceso por medio del cual los nifios establecen y mantienen una relacién especial
con otro individuo al que se considera mejor capacitado para enfrentarse al mundo” (1989, p.
40).

En “Una base segura” (1989), Bowlby comienza destacando la importancia del apego y
sus repercusiones sobre el nuevo ser; para ello recoge las conclusiones de diversos estudios,
como los de Grinker (1962) y Offer (1969), que “demuestran que los adolescentes y los
jovenes sanos, felices y seguros de si mismos son el producto de hogares estables en los que

ambos padres dedican gran cantidad de tiempo y atencién a sus hijos” (Bolwby, 1989, p. 14).

Ademas, Bowlby defiende una postura etolégica de la paternidad, manteniendo el
“cardacter cibernético” de la organizacion de la conducta de apego en cuanto a su activacién y
cese; por lo que concluye que “la activacion de la conducta de apego es probablemente
universal”. En esa organizacion influyen aspectos “preprogramados” (en la misma forma que
el ser humano desarrolla otras conductas preprogramadas que poseen una funcién vital) y
también las propias experiencias vividas por la figura de apego. Este enfoque situa la
“responsabilidad” del producto del apego en el cuidador, si bien el propio autor mantiene la
sensibilidad del mismo (habitualmente la madre) hacia las conductas del bebé, acomodando
la suya a la del nifio, de forma que se establece una relacion dialéctica y un didlogo abierto

entre ambos.

Su enfoque etoldgico supera las tradiciones anteriores que, como en muchos otros

campos en relacién al desarrollo humano, mantenian posturas contrarias otorgando el peso
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del desarrollo bien en factores bioldgicos, bien en factores sociales y, aprendidos. Sin
embargo, Bolwby defiende la interaccién entre ambos, apoyando en factores bioldgicos la
explicacion a las fuertes emociones asociadas a la paternidad, mientras que también
reconoce un aprendizaje en los “detalles” de la ejecucién de las conductas asociadas. Este
enfoque resulta coherente con las tendencias actuales en los distintos campos que abarca la
psicologia, en los que se suele huir de posiciones radicales y se entiende que el producto final
humano es el resultado de un entramado de interacciones entre aspectos determinados,

innatos y otros de orden social, aprendidos y adquiridos.

Bowlby se hace eco de la investigacion relacionada acerca de los inicios de la relacion
entre la madre y el nifio; asi, por ejemplo, menciona los estudios de autores como Klaus,
Trause y Kennell (1975), que se estudian en las primeras horas después del parto, llegando a
establecer una especie de “pauta” de comportamiento por parte de la madre hacia su bebé;
o el de Robson y Kumar (1984), cuyas observaciones abarcan observaciones desde el hecho

hasta dias después, cuando la madre regresa a su casa con el bebé.

A partir de este momento, el autor empieza a hablar de “roles” ocupados por la figura
de apego, asi como por el bebé, manteniendo una relacién en la que la conducta de cada uno
se adapta ala del otro y en la que se observan unas “estrategias” comunicativas definidas en
términos de alternancia entre ambos. El autor destaca la adaptacion de la madre a los ritmos
del nifio e, incluso, cierta adaptacién por parte del bebé. Ademas apunta a la posterior
influencia que va a tener el papel que juega la sensibilidad de la madre en la posterior
relacion entre ambos. En este sentido coincide con Ainsworth, quien concluye, a partir de sus
estudios, que la forma en que se desarrollan socialmente los nifios, en términos de

cooperacion en esa relacién dialéctica, va a depender de como son tratados.

En definitiva, las dos principales contribuciones de gran repercusién de Bowlby son:
1. Establecer que la necesidad de la vinculacion afectiva primaria del bebé abarca desde Ia

supervivencia del bebé (alimento, cuidados...) hasta la comprension de que el sentirse
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seguro y protegido son necesidades bdsicas primarias. Se desarrollaria a partir de un
plan programado que se va modificado como resulta del feedback de las condiciones
ambientales.

2. La construccion de una teoria que:
- Se encarga de explicar la importancia del vinculo
- Analiza los factores que median en la relacién
- Describe el proceso de establecimiento del vinculo del apego

- Describe la forma en que se desarrolla la relacion y su importancia posterior.

1.1.3.3. Desarrollo del vinculo
El establecimiento del vinculo del apego constituye, como vemos, el origen del

desarrollo humano, social y afectivo del nifio. Ademas, existe un grueso importante de
investigaciones (Grinker, 1962; Offer, 1969) que apuntan a las repercusiones del tipo vy

calidad del apego con respecto al desarrollo afectivo futuro.

Este interés se ha centrado en las dos funciones bdasicas que se atribuye a las
emociones: la sensibilidad emocional y la respuesta emocional. El primero de los elementos
se encuentra intimamente vinculado al reconocimiento emocional (identificacion de las
emociones propias y ajenas), mientras que el segundo se asocia a la expresién emocional y a
la regulacién de las emociones. En base a los primeros y rudimentarios mecanismos
observados al respecto, Bowlby distinguié cuatro periodos en los primeros afios de la

infancia:
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Del nacimiento a 3 meses

Dependencia total de la madre y satisfaccion de Etapa de aseguramiento y proximidad, a traves
sus necesidades. del olor y la voz.

\ A

El bebe emite sefiales a otras personas que distingue, sonrisa.

6 meses - 3 anos

intenta mantener la proximidad con las figuras discriminadas a las que reconoce perfectamente a
través de sefales y mediante una nueva habilidad en progreso: la locomocidn

A partir 3 anos

El nifio ya no tiene necesidad de presencia fisica de la madre para sentirse seguro.

Formacidn de una asociacion con adaptacién al objeto

Fig. 1.8. Grandes periodos del desarrollo emocional. Adaptado de Bowlby (1969).

Bowlby (1980) incorpord la nocién de que las experiencias con el cuidador, mediante
una serie de procesos cognitivos, dan lugar a modelos representacionales. Este modelo
interno activo o modelo representacional constituye una representacién mental de si mismo
y de las relaciones con los otros. Este modelo se va a construir a partir de las relaciones con
las figuras de apego y va a servir al sujeto para percibir e interpretar las acciones e

intenciones de los demas y para dirigir su conducta.

Luego, como vemos, se apunta a la propia experiencia emocional y afectiva del nifo
como una de las piedras angulares sobre las cuales va a construir sus explicaciones acerca del
mundo que le rodea. Pero este proceso de elaboracion estard también mediatizado por su
propia capacidad intelectual (momento del desarrollo de sus capacidades para comprender el
mundo, interpretarlo y actuar sobre él) y el proceso de socializacién (adquisicién de normas
sociales y patrones de comportamiento tipicos de su cultura y respuesta ajustada al respecto)

en el que se encuentre.
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Ya Bowlby apuntaba que un aspecto clave de estos modelos representacionales es que
incluyen componentes afectivos y cognitivos y la nocidn de quiénes son las figuras de apego,
dénde han de encontrarse y qué se espera de ellas (=social). Estos tres elementos: cognitivo,
afectivo/emocional y social, se encuentran estrechamente vinculados y se influyen unos a

otros. Profundizaremos, a continuacién, en cada uno de ellos:

COMPONENTES DE LA RELACION DE APEGO

Componente Componente Componente

Cognitivo Emocional Social

Fig. 1.9. Componentes de la relacién de apego. Adaptado de Bowlby (1980).

Componente Cognitivo:

El vinculo del apego constituye la primera relacion afectiva de la vida de un nifo; se
trata de un proceso que va a implicar el darse cuenta de su propia existencia y de la de Ia
figura de apego; En base a esto se cimentara la relacién y se interiorizaran las caracteristicas
particulares de la misma, lo que permitira regular el comportamiento como parte de la diada.
Posteriormente, en la medida en que el niflo vaya construyendo nuevas relaciones afectivas,
se ira perfilando de forma distintiva las peculiaridades con las nuevas personas en funcién del
tipo de vinculacion y, en consecuencia, el comportamiento también estara condicionado por

estas caracteristicas distintivas.

Componente Emocional:
Las relaciones afectivas abarcan también el dambito de las emociones y los

sentimientos. En la linea de lo propuesto por Bowlby, constituyen en si mismas una
necesidad primaria para el ser humano, de forma que las relaciones que mantenemos con los
demas son los que satisfacen éstas demandas. Si bien el vinculo de apego supone la primera y
fundamental de estas relaciones, éste podra configurarse de multiples formas, lo que
posteriormente sera aprendido por el nifio. Pero mas alld de las diferencias individuales, y

puesto que discurre por un proceso evolutivo, la necesidad de la relacidn afectiva
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evolucionard a medida que el sujeto también lo hace. En esa evolucidn, el sujeto adquirird
mayor conocimiento sobre sus propias emociones y sobre las de los otros, lo que permitird

que el establecimiento y desarrollo de sus relaciones sean mas ajustados.

Componente Social:
El proceso de socializacion en el que estd inmerso el nifio desde su nacimiento va a

construir el contexto donde se fragliara el vinculo con la madre (o cuidador principal), de tal
forma que lo va a condicionar en gran medida. Ademas, las particularidades de ese contexto:
(normas sociales, expectativas en funcién de roles, formas de expresién de afecto...) también
van a condicionar la configuracién de la relacién, siendo uno de los factores a los que
podemos atribuir las diferencias individuales en la constitucion de la primera relacion afectiva

del nifio.

1.1.3.4. Tipos de Apego

El nombre de Mary Ainsworth se encuentra fuertemente unido al de Bowlby, de quien
fue colaboradora, y son figuras cldsicas en este campo de trabajo. Partiendo de la Teoria del
Apego, Ainsworth realiza una de las aportaciones mas significativas ya no sdlo al estudio del
vinculo entre el bebé y su cuidador, sino al estudio del desarrollo humano como uno de los
hitos principales en la evolucién humana: la tipologia ampliamente asumida sobre los
comportamientos de apego. Asi, lejos de verse debilitada con el paso del tiempo, dicha teoria
se ha visto afianzada y enriquecida por una gran cantidad de investigaciones realizadas en los

ultimos anos que la han convertido en una de las principales areas de investigacidn evolutiva.

Ainsworth formaba parte del equipo de investigacion de Bowlby y posteriormente
realizd una investigacion empirica cuyo objeto de estudio era el inicio de las sefales y
conductas de aproximacion de la madre. De su estudio concluye la importancia de la
sensibilidad de la madre ante las sefiales de sus bebés y ademas establece tres patrones de
relaciones:

= Seguro (se relaciona la sensibilidad de la madre)
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= |nseguro
= No apego
Posteriormente, lleva a cabo otro estudio (Proyecto Baltimore) en el que analiza la
relacion madre-hijo en distintos contextos. Observd la aparicion de patrones caracteristicos
en funcion de la sensibilidad y grado en que las madres respondian a las sefiales de sus hijos.
Ademas, esos patrones se relacionaron con las conductas de los nifios en el procedimiento de
Situacion Extrana (Ainsworth y Witting, 1969). Este sistema se ided para valorar el tipo de
apego en nifios entre doce y veinticuatro meses. Se observaban las conductas de los nifios

ante la ausencia/presencia de la madre y de un extrafio.

=3 e

es Tl
'\Q:

Puerta

Q@ w

4
— ‘

J y vm= Y

Ventana Ventana

Fig. 1.10. Esquema de la disposicién de la habitacién para el estudio de la situacidon extraia.
Tomado de Delval (1994, p. 197).

Se realiza un experimento en el que estdan en una habitacion la madre y el hijo.
Aparece una persona extrafia que comienza a jugar con el nifio y la madre sale de la
habitacion. Pasados unos minutos entra de nuevo la madre; al poco tiempo la madre sale de

nuevo de la habitacidn y la persona extrafia entra a calmar al bebe. A los pocos minutos entra

de nuevo la madre.
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Ainsworth encontré que esos patrones se relacionaban con las conductas de los nifos,
en base a las cuales elaboraron una clasificacién de tipos de apego que agrupaban una serie

de respuestas coherentes entre si cada uno. Asi, el modelo original comprende:

¢ Aparece ansiedad de separacion en el nifio y
conductas de proximidad en el reencuentro con su
figura de apego.

¢ La base de este patrdn recae en la confianza en su
figura de apego.

¢ El nifio presenta poca ansiedad durante la
Apego de separacion pero también desinterés en el
Ansiedad-Evitacion reencuentro con su figura de apego.

¢ Parece que el nifio no tiene confianza en esta figura.

¢ El nifio presenta ansiedad de separacién; sin
embargo no se tranquiliza con el reencuentro.

¢ Seinterpreta esta reaccién como un intento de
mantener la atencién de su figura de apego.

Apego

Ansioso-Ambivalente
/ Resistente

Fig. 1.11. Patrones de Apego. Adaptado de Ainsworth (1969).

Posteriormente se aflade a esta taxonomia un cuarto grupo, Patron de apego
desorganizado/desorientado (Main y Hesse, 1990; Main y Solomon, 1986, 1990), que abarca
a los ninos que no presentan ninguno de estos tres patrones. No existe una consistencia en la
conducta del nifio, llegando a ser contradictoria, sin sentido, presencia de estereotipias e
incluso conductas de miedo o temor hacia sus figuras de apego. Parece correlacionar con

situaciones familiares de exclusion social.

En funcion de los porcentajes que manejaba Ainsworth y su contraste con
publicaciones actuales (Bisquerra et al., 2015) se puede considerar la siguiente estimacién de

distribucién en la poblacion:
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Clasificacion del apego en la situacién extrana

APEGO INSEGURO

Apego
Evitativo

Apego
ambivalente /resistente

APEGO
SEGURO

10-12%

Apego Apego
Desorganizado /
Desorientado

Fig. 1.12. Clasificacion en proporciones estimadas de los patrones de apego en la poblacidn.
Adaptado de Bisquerra (2015).

Cada estilo de apego potencia una forma u otra de manejar y regular las emociones y

éstos se relacionan con reacciones cognitivas ante el afecto positivo.

1.1.3.5. Apego y Emociones

Las repuestas emitidas por los nifios no son, en realidad, puramente conductuales.

Hoy en dia estos tipos o estilos de apego se asocian a determinadas emociones, a su forma de

expresion y a las estrategias de regulacién emocional desplegadas. Sobre esta cuestion

empiezan a interesarse diferentes autores y lo consideramos un elemento de especial

relevancia en este capitulo. Por ello, y en base a algunos de esos autores, (Byng-Hall 1995;

Garrido-Rojas, 2006; Gémez-Jiménez M, 2005; Mikulincer, M., Shaver, P. Pereg, D., 2003;

Sroufe 2000) elaboramos un modelo que intenta agrupar los elementos clave de esta

correspondencia.
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TIPO DE EXPRESION Y COMPRENSION ESTRATEGIAS DE REGULACION
APEGO EMOCIONAL EMOCIONAL
* menores indices de ansiedad baja * busqueda de apoyo y
ansiedad y evitacion proximidad: conductas de
- comodidad con la cercaniay con la proximidad en el reencuentro
interdependencia con su figura de apego
+ confianza en la busqueda de apoyo y * muestra iniciativa para
otros medios constructivos de aproximarse fisicamente.
afrontamiento al estrés * muestra mejor autorregulacion
- expresidon emocional (positiva o * buena disposicidn ante reglas y
negativa) limites
* mayor cantidad de emociones como * en situaciones que conllevan un
confianza, alegria, placer, calmay afecto intenso, permanecen
tranquilidad organizados, exhiben esfuerzos
* angustia en la separacion del cuidador por modular la excitacion y
y calma cuando este vuelve presentan flexibilidad emocional
* desarrolla patrones de seguridad y adecuando la expresion de sus
Apego confianza en si mismo y en otros impulsos y emocionalidad al
* conducta verbal y no verbal que contexto.
Seguro denota relaciones afectuosas * acuden a otros cuando sus
- relajado y contento con los propias capacidades fallan.
reencuentros - estrategias de busqueda de
* invita a jugar o interactuar proximidad, afiliacidn,
* disminuye su llanto exploracién
- existe baja ansiedad y evitacion
- seguridad en el apego, comodidad con
la cercania y con la interdependencia
* se asocia mas que cualquier otro tipo a
los afectos positivos, a la energia, al
placer y a la concentracion
* expresan sus emociones, curiosidad y
gusto tanto por la exploracién como la
expresividad afectiva
- alta expresion de las emociones y
busqueda de apoyo social.
TIPO DE EXPRESION Y COMPRENSION ESTRATEGIAS DE REGULACION
APEGO EMOCIONAL EMOCIONAL
* escasa ansiedad ante la separacién + evita fisica o afectivamente a la
Apego . . . .
inseguro - falta _de ansiedad y miedo cuando se va madre/c.wdador o ignora su
o el cuidador presencia y sus palabras
Apego * indiferencia cuando vuelve el cuidador | * mantiene distancia comunicativa
e o - emociones de ansiedad, miedo, rabia, en los reencuentros
evitativo

hostilidad y desconfianza

: se aleja
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mira hacia otro lado

ignora su presencia o sus
palabras

no la implica en sus juegos

no interactla con personas
extrafnas

baja tendencia a la busqueda de
apoyo social, en la busqueda de
apoyo y proximidad

- baja tendencia en la expresion

de las emociones que sienten, ya
sean positivas o negativas

Apego
ansioso

ambivalente

.

.

inhibicién emocional ausencia de
angustia y de enojo ante las
separaciones del cuidador
responden mas temerosos no sélo a
estimulos que producen temor, sino
también a estimulos elicitadores de
alegria

indiferencia en el reencuentro con la
figura de apego

ansiedad mayuscula cuando se aleja el
cuidador y dificultad para entrar en
calma cuando este regresa,
acompafado de la ambivalencia del
enfado y la preocupacién

alta ansiedad y baja evitacién
inseguridad en el apego

fuerte necesidad de cercania
preocupacion en cuanto a las
relaciones

miedo a ser rechazado

el temor es la emocion predominante
preocupacion, rabia, miedo, estrésy
ansiedad

dependencia exagerada

falta de autonomia

percibe a su madre como alguien no
disponible y no predecible
comportamiento colérico, vigilante,
indefenso y ambivalente

conducta de aproximacion y rechazo
hacia la madre

* hipervigilancia
* rumiacion
- sobreactivacion general del

organismo

- atencidn directa al estrés
- acceso constante a recuerdos

emocionales negativos

* pasividad en la conducta

exploratoria al medio y de
acercamiento a la madre

- tiene poca o nula interaccién con

los otros

* llanto e irritabilidad
* no acepta reglas y limites

facilmente

- la estrategia es mantener

cercania, pegarse al cuidador o la
figura de apego, ser
demandante, infantil, e incluso,
amenazar con mayor distancia
para estimular a la otra persona
a estar mas cerca

- estrategias de busqueda de

proximidad hacia las figuras de
apego

- dificilmente se consuelay

tranquiliza con su cuidado
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TIPO DE EXPRESION Y COMPRENSION ESTRATEGIAS DE REGULACION
APEGO EMOCIONAL EMOCIONAL
Desorganizado | * movimientos y expresiones * carencia de estrategias y
desorientado incompletas y mal dirigidas. consistencia para afrontar el
* parecen aturdidos, desorientados estrés
cuando el reencuentro con el adulto * lentitud de movimientos,
* experimentan temor y confusion hacia asimétricos, a destiempo y
el cuidador. estereotipados
- expresion facial aturdida, deprimida o - busqueda intensa de proximidad
apatica. seguida de fuerte evitacion
* conductas controladoras hacia la
figura principal
* postura hipervigilante

Tabla 1.1. Manifestaciones en expresion y comprensién emocional y en estrategias de
regulacion emocional segun el patrén de apego. Elaboracién propia.

Aunque no nos detendremos en este apartado, merece la pena resaltar la relevancia
de esta correspondencia en el disefio de actuaciones en el ambito de la Educacién Emocional,
maxime en etapas educativas tempranas tan préximas aun a la elaboracion del vinculo de
apego, apego que el nifo construye en su torno familiar y que después lleva consigo a la
escuela, base de su representacion de las relaciones afectivas y de las estrategias regulatorias
a desplegar. Pero aun estamos en un periodo critico en cuanto a la construccion del

repertorio de mecanismos autorregulatorios (Fabes et al., 1999).

1.1.3.6. Visiéon amplia del Apego
a) El Vinculo del Apego a lo largo de la vida:

Aunque tradicionalmente se ha identificado el vinculo del apego de forma exclusiva
con la primera etapa de la vida, recientemente se encuentra cada vez mas extendida la
conceptualizacion del apego como un proceso dinamico a lo largo de la trayectoria vital del
sujeto y que le vincula a diferentes personas. En el manual “Desarrollo Afectivo y Social”,
Lépez, Etxebarria, Fuentes y Ortiz (1999) realizan un exhaustivo recorrido de la evolucion del
vinculo (de facto, de los “vinculos”, en plural) a lo largo del ciclo vital de un sujeto y de cémo
el apego a los padres de la infancia se abre camino a nuevas figuras fuera del circulo familiar

del nifo con el inicio de la escolarizacién, sufre un momento de explosién al incorporar el
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grupo de iguales como maxima referencia en la adolescencia, desplazando a los padres
(aunque de forma relativa), se concentra en la pareja durante la juventud y madurez (donde
se convierte entonces en la persona de referencia de la generacidn anterior y posterior) v,
por ultimo, durante la vejez, (ante la pérdida frecuente de la pareja y de la propia salud) la
generacién siguiente se convierte, por primera vez en el ciclo vital, en el lugar donde se

ubican las figuras de apego.

Esta evolucién, que hemos narrado aqui de forma muy breve, estd siendo objeto de
estudio en los ultimos afios con resultados muy destacados que revelan lo desconocido que,
hasta hace poco tiempo, nos ha resultado este proceso. Como muestra de este extenso
campo de estudio, destacamos el trabajo llevado a cabo por Marquez-Gonzalez, Fernandez
de Trocdniz, Montorio Cerrato y Losada Baltar (2008) titulado: “Experiencia y regulacién
emocional a lo largo de la etapa adulta del ciclo vital: andlisis comparativo en tres grupos de
edad”, en el que llegan a identificar distintas tendencias en el uso de estrategias de

regulacién emocional en funcién de la etapa de la vida: juventud, madurez y envejecimiento.

Con respecto a esta ultimo aspecto, la tercera edad o ultima etapa de la vida es el
objeto de estudio de diversos trabajos interesados en conocer si el cimulo de afios y
experiencia incide en nuestro mundo emocional, si, por el contrario, el deterioro cognitivo y
generalizado causa modificaciones en los procesos basicos (en sentido amplio) implicados en
los niveles de IE y, de ocurrir, en qué sentido lo hacen. Todo ello se encontrara especialmente
vinculado a los apegos establecidos en esos momentos. En esta linea encontramos trabajos,
como el de Garcia-Rodriguez, Fusar y Ellgring (2010) en el que llevan a cabo un meta-analisis
de investigaciones destacadas a nivel neurolégico y psicolégico acerca del procesamiento
emocional de las expresiones faciales en relacién con el deterioro cognitivo propio del
envejecimiento. Su conclusién principal ratifica la presencia de déficit relacionados con la
edad para el procesamiento de las emociones negativas; sin embargo, el procesamiento de

de emociones “positivas” no sufriria tales déficits.
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b) Figura de Apego (en singular y habitualmente la madre) vs. Figuras de Apego (en
plural)

Aunque el propio Bolwlby se refiere a la madre como la persona que ocupa el lugar de
Figura de Apego de manera frecuente (hasta el punto que llegan a usarse indistintamente en
la literatura) junto a la expresién “cuidador principal” (que en la época de este autor solia
referirse a situaciones como la de nifios institucionalizados, donde contaban con una persona
gue se encargaba, prioritariamente del nifio), en nuestros dias, y desde hace tiempo ya, se
entiende que el apego inicial del nifio puede establecerse con mas de una persona (de forma
frecuente, eso si, sigue siendo la madre, pero también con otra figura principal que, de forma

frecuente es el padre).

Esta ampliacién de la vision de la diada exclusiva se amplia y se comienzan a considerar
otras figuras de referencia también fundamentales. Dados los cambios en la estructura
familiar mas tradicional y cambios también a nivel social, econdmico, migratorio... cada vez es
mas frecuente la reduccion de la familia extensa por un lado y una distribucién de roles mas
equitativa entre el padre y la madre dentro del hogar (cuando ambos progenitores estan
presentes y en funcién de que forman parten del mismo nucleo familiar); el reparto de tareas
se adapta también, como decimos, de forma mas realista a las nuevas configuraciones de
familias actuales; asi, por ejemplo, en el caso de una pareja homosexual, es evidente que los
dos padres o las dos madres ocuparan ese papel privilegiado en el incipiente mundo afectivo

de su hijo (Rivas, 2009).

Por otro lado, también diversos trabajos exploran la relacion del bebé recién nacido
con su padre, aspecto que no sélo se da importancia desde el ambito de la psicologia o de la
educacion sino también, de forma progresiva del ambito clinico. Asi, diversas comunidades,
en sus protocolos sanitarios, incluyen el fomento del contacto “piel con piel” desde el
momento del nacimiento (colocando al bebé sobre el pecho desnudo de la madre aun en el

mismo paritorio) y, en aquellos en los que no es posible por dificultades durante el
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alumbramiento, este contacto se realiza con el padre. A pesar de que en esta ejemplificacion
madre y padre se sustituyen el uno al otro, esta pauta no se va a repetir en el establecimiento
de las diadas bebé-madre y bebé-padre. Asi, diversos autores (Barén, Zapiain y Apodaca,
2002; Parke, 1985; Shaffer y del Barrio Martinez, 2002; Yarnoz Yaben, 2006) se han ocupado
de esta relacién que se construye con cierta independencia con respecto al vinculo materno-
filial, concluyendo que ambas figuras no son intercambiables y que realizan aportaciones
idiosincrénsicas en cada caso, pues se elaboran también en base a unos cédigos particulares
(con la madre se producen con mayor frecuencia actividades de cuidado y con el padre
ludicas; la relacidn con la madre se soporta sobre mayor carga de estimulacion verbal y con el

padre sobre actividad fisca...).

1.1.3.7. La formacion del apego en la escuela

“Lo que se ensefia sin querer enseiarlo, y lo que se aprende sin querer aprenderlo puede ser,
y es con frecuencia, lo mas importante y lo mas permanente del proceso

de ensefianza-aprendizaje, y esto a su vez depende, en buena medida,

del estilo de relacion que establecemos con los alumnos”

(Morales, 1998, p. 9).

a) La relacion profesor-alumno

Ya hemos expuesto cdmo se configura el vinculo de apego en el ntcleo mas préximo al
nifio. La entrada en la escuela (ya sea en el primer ciclo 0 — 3 o ya en el segundo 3 — 6) supone
una nueva experiencia afectiva para el nifio: el establecimiento de un vinculo con un adulto,
por primera vez, fuera de su entorno familiar. La forma en que se configurara vendra
condicionada por diversas circunstancias: factores endodgenos (como hemos visto,
principalmente el temperamento), factores intrinsecos a la nueva relacién (entre ellas las
caracteristicas del profesor en particular y de la situacién de aula de manera mas amplia) y
también las experiencias que ya el niflo ha vivenciado, es decir, “extrapolara el conocimiento

gue ha acumulado ya sobre las relaciones afectivas al entorno escolar”.
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Recientemente Geddes (2010) realiza en su libro “El apego en el aula: relacién entre las
primeras experiencias infantiles, el bienestar emocional y el rendimiento escolar”, una
interesante propuesta que aproxima también la teoria de Bolwby y Ainsworth a la praxis
educativa, realizando una correspondencia, tal y como hemos presentado aqui, entre los
estilos de apego y las conductas manifiestas en el aula, con las dificultades de aprendizaje,
encuadrando asi el ajuste de la respuesta educativa desde el marco socio-afectivo y
emocional que se traducen en propuestas de intervencidén prdctica. Pero antes de llegar a
determinar algunas claves de dicha intervencion parece pertinente realizar un recorrido por

aquellos elementos de trascendencia que condicionaran ese ajuste.

b) Bases del vinculo de Apego en la Escuela:

“Un nino que no se siente querido, dificilmente puede ser educado”; esta cita, que ha
sido atribuida a J.H. Pestalozzi (1746- 1827), pedagogo, educador y reformador suizo, podria
ser facilmente respaldada por tantos y tantos docentes hoy como orientadores que reciben
demandas de evaluacién e intervencidn en el caso de alumnos que no aprenden pero que, en
apariencia, si disponen de las caracteristicas que presumiblemente les facilitan el acceso al
aprendizaje: capacidad cognitiva normal, historia de escolarizacion regular, necesidades
basicas cubiertas... . Como recoge Geddes (2010) es frecuente la comorbilidad de dificultades
emocionales, sociales e, incluso, de problemas de conducta, con un bajo rendimiento,
haciéndose eco de la investigacidn disponible; situacidon que genera gran preocupacién entre
los profesionales de la educacion. En estos casos, el proritario caracter compensador de
desigualdades de la escuela recobra aun mayor valor, siendo necesaria entonces una
intervencion de caracter socio-afectiva y emocional. Si tenemos en cuenta también, como
recogen las diferentes leyes educativas desde que éstas existen, el caracter preventivo que
también se otorga al sistema educativo, queda sobradamente justificado colocar el foco de
atencién sobre ese vinculo emocional inicial del alumno con sus primeros maestros

(especialmente en la etapa de Educacion Infantil).
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Por lo tanto, la incidencia de este nuevo vinculo en la vida del nifio (vida académica,
social, emocional... jintegral!) podra tener diversas y fundamentales repercusiones que
Geddes (2010) recoge. Cuando esa incidencia se produce en positivo, sus consecuencias

seran:

Demostrada influencia en el desarrollo socio-emocional y en su ajuste general a la escuela.

Papel del profesor como una nueva figura de apego y que a su puede servir de factor
protector ante posibles situaciones de riesgo en casos de apego primario inseguro.

Continuidad del tipo de apego primario en el apego del nifno con educadores y maestros.

La relacion de apego con el maestro puede transferirse al apego primario (junto con normas).

Contribucién de la competencia social de los nifios en sus resultados académicos.

El apego seguro correlaciona con mejores habilidades cognitivas y sociales.

Los nifios ambivalentes tienen las relaciones de calidad mads baja con maestros.

Los problemas de relacién que los nifios manifiestan al comenzar la escuela tienden a persistir
a lo largo de los cursos posteriores.

Las interacciones sociales dentro de la familia tienen una influencia mayor en la socializacién
durante los primeros afios de vida, mientras que las interacciones sociales con personas
fuera del contexto familiar tiene un mayor impacto en la socializacion mas tarde.

Los nifios con estilo de apego seguro prestan mas atencion y participan mas en el aula.

Los nifios que no tienen una relacion firmemente afianzada con sus cuidadores encuentran
dificultades al enfrentarse a la tarea de aprender a leer.

Tabla 1.2. Relacién de los aspectos destacados entre el apego establecido en el hogary las
implicaciones probables en la escuela. Adaptado de Geddes (2010).

c) Caracteristicas de la nueva situacion:

El inicio la escolarizacién para el nifio supone una secuencia de retos que debe
progresivamente enfrentar y superar con la ayuda de sus padres y la de sus maestros. La
adaptacion al lugar es un prerrequisito para lograr la seguridad en la situacién, algo que nos

ocurre en la vida adulta al iniciarnos, por ejemplo, en un puesto de trabajo; luego podemos
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entender el handicap que, de entrada, puede suponer para los nifios. La forma en que este

proceso de adaptacion se resuelva condicionard por ende el tipo de relaciones que

establecera dentro de la institucidén escolar. Profundizamos a continuacién en los elementos

mas significativos de esta entrada en la instituciéon escolar.

La entrada en el medio escolar plantea a los alumnos una serie de exigencias que

constituye un anticipo de lo que la sociedad le va a plantear cuando llegue a la edad adulta.

Algunas de estas exigencias y caracteristicas son las siguientes:

1.

3.

Situacién de comunicacion e intercambio interpersonal. El nifio va a pasar de una situacién
de relacién casi siempre bidireccional y centrada en los aspectos afectivo-emocionales a
una situacién en la que la relacidén con los otros posee un cardcter interpersonal en la
medida que el sujeto tiene que comunicarse para lograr sus objetivos y en la que las
demandas afectivo-emocionales no tienen el predominio que poseian en la situacién
anterior.

Acomodacién al grupo y a los problemas. En la nueva situacion, las relaciones de vinculos y
apego familiares van a tener que ser sustituidas por unas nuevas relaciones que no tienen
el caracter de incondicionalidad que poseen aquellas y que van a ser sustituidas por
exigencias del grupo como “grupo”, debiendo someterse a las restricciones que sean de
imponer en el propio grupo tanto a nivel verbal como a nivel motriz. Al mismo tiempo sus
actividades de caracter espontaneo van a tener que ser sustituidas por actividades
normativas y con un caracter bastante repetitivo.

Acomodacion a la autoridad del profesor. Los nifios pasan de una autoridad como las de los
padres que tienen cardcter es claramente diferenciales a la de la nueva situacién en la que
es necesario el sometimiento a una autoridad que no emana de una relacién afectiva sino
de la posicién en el grupo escolar.

Responsabilidad progresiva. Es obvio que la escuela exige de los alumnos que vayan

asumiendo niveles cada vez mas altos de responsabilidad con relacién a su propia tarea.
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Teniendo en cuenta las exigencias anteriores es evidente que la adaptacion de un nifio
al medio escolar exige del mismo una enorme cantidad de energia y esfuerzo que serdn tanto
mas grande cuanto menos entrenado se encuentre ese sujeto en la asuncidn de los papeles

o roles que se le van a exigir en la nueva situacion

d) Caracteristicas del profesor

La figura del maestro va a ser crucial para el desarrollo del nifio, tanto en cuanto a los
aspectos académicos y en relacion a los objetivos tradicionalmente atribuidos a la escuela,
como en el proceso amplio de socializacidn del nifio, pues supone su primera inclusiéon en una
institucion social distinta a la de su grupo primario, su entorno familiar. Teniendo en cuenta
ademas de la elevada tasa de escolarizacién en la etapa de 3 — 6 (en nuestro pais una etapa
no obligatoria pero si gratuita), es evidente que la Escuela Infantil se erige, cada vez mas,

como contexto de desarrollo temprano.

= Motivacion:
influye en
Aprendizaje

Relacion
bidireccional

22 espacio
Socializacion

(continuidad)

Fig. 1.13. Representacion entre los mecanismos inter-relacionados en la entrada en la escuela. Elaboracién propia.

Desde un enfoque ecoldgico entonces, y como defiende Morales (1999), el caracter del

vinculo establecido con el maestro tendra una alta incidencia en su motivacidén por aprender,
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sabiendo que ese vinculo vendra condicionado por los factores que estamos tratando; lo

representamos a continuacion:

Pero ademas, esta diada se configura bajo un caracter dindamico, por lo que fluctuard
en la medida en que uno y otro (alumno y docente) intervengan en ese feedback constante. Y
esa dindmica de relacion va a estar, a su vez, condicionada por las percepciones que uno y

otro elaboren acerca de las conductas observadas.

Si aceptamos que de forma continua cualquiera de nosotros comunica de forma
permanente (a través de lo que decimos, de los rasgos paralingtliisticos del mensaje verbal, de
nuestros gestos y conductas, en definitiva de nuestro comportamiento no verbal, pero
también de nuestro aspecto, etc), resultara obvio que un docente se comunica y se relaciona
de manera constante en su aula con sus alumnos. Esta interaccidn trasciende del proceso de
ensefanza-aprendizaje y, en especial en las etapas tempranas, conlleva ademas una fuerte
carga emocional, social e incluso moral, pues el profesor marca claramente los limites: lo que
puede hacer y lo que no; lo que se debe hacer y lo que no; lo que se espera que se hagay lo
gue no... algo que suelen entender de forma clara los niflos aun cuando lleven poco tiempo
escolarizados. Esta idea ya ha sido explicitada por autores como Morales quien, desde una
concepcién amplia de la relacién profesor-alumno, destaca que “todo es relacién vy
comunicacion, incluso nuestro modo de mirar a los alumnos les estd diciendo algo” (1999,

p.10).

Este autor identifica tres elementos en esa interaccién que se retroalimentan e
influyen de manera constante: Conducta del profesor y percepcion de los alumnos;
Consecuencias en el alumno; Percepcidon de los alumnos por parte del profesor. Esta
influencia puede adoptar un cardcter positivo o deseado (p.e. si el profesor emite una
consigna no verbal de aprobacién, como sonreir o guifiar el ojo, el alumno percibira interés,
aprobacion y refuerzo por parte de su profesor, lo que le producird emociones positivas y, en

consecuencia y con alta probabilidad conductas deseadas como mantenimiento de la
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atencién o esfuerzo en la tarea lo que, a su vez, podrd ser interpretado favorablemente por el
maestro, quien podra emitir una conducta que asi lo explicite iniciando de nuevo el circuito)
0 un caracter negativo o no deseado, que se basaria en el mismo mecanismo descrito pero en
base a percepciones negativas que generarian respuestas no deseadas. Es necesario que el
docente sea consciente de estos procesos implicitos de comunicacion, lo que le facilitara la

posibilidad de modificarlo.

Conducias del Percepciondel Efectos en el
profesor: da ahmmo: de s » alumno: &n
estmetira, martiene relacidncon el EIOCIONES ¥
1ha buena profesor, el interes condue tas
relacidm.... del profesor..
Efectos en el Percepcion del
profesor: refuerza profesor: de las
las conductas que — condactas ¥
cranbuens efctos reacciones de los
ahmnes

Fig. 1.14. Interaccidn entre conductas y percepcion del profesor y del alumno. Tomado de Morales, 1999; pp-47.

Villar Angulo, en su obra sobre la formacién y desarrollo personal del profesor (1990),
define al docente como un ser humano con todo lo que ello implica: emociones, deseos y
objetivos personales, que entraran a formar parte de la clase, lo que influira en su actitud
frente a ella. Luego esta claro que, si bien el docente podra intervenir deliberadamente sobre
su conducta, sus rasgos personales y otras circunstancias particulares formaran parte de su

globalidad y mediaran en su relacién con los alumnos.

Diversas investigaciones han tratado de identificar cuales son las caracteristicas del
profesor que realizan una mayor contribucion a la tendencia a generar una percepcion mas

positiva por parte de los alumnos, lo que, en consecuencia, favorecera también la posibilidad
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de establecer un apego saludable entre ambos. Morales (1999) establece tres categorias y

componentes en cada una:

Caracteristicas de

Tipo de

De Habilidad o Eficacia . .,
interaccion

personalidad

e Autocontrol ¢ Capacidad de mantener el ¢ Favorece la cooperacion y
* Entusiasmo por la orden. orienta al
profesidn, e Dar instrucciones claras. ® alumno hacia la
e Flexibilidad e Simular situaciones reales. responsabilidad.
e Estabilidad emocional e Comentar en voz alta los * Dirige y controla
* Apariencia fisica. pasos de determinadas (influencia) y muestra
tareas. conducta cooperativa.

* Interrelacionar diferentes
contenidos.

Fig. 1.15. Caracteristicas del profesor que generan mayor percepcion positiva en los alumnos. Adaptado de
Morales (1999).

Aunque de forma amplia la categorizacion de Morales parece abarcar en buena
medida las conclusiones de diversos meta-analisis al respecto (véase, por ejemplo, la Tesis
doctoral de Moreno Garcia, 2010), podian fluctuar en funcién de variables como la edad de

los nifios. Asi, Kutnick y Jules (1993) encontraron datos diferentes sobre las caracteristicas

I “" I"

gue identificarian al “profesor ideal”, y que los nifios mds pequefios aprecian el aspecto fisico
(frecuentemente la longitud del pelo de las profesoras y maestras) y el que ensefara bien;
mientras que al final de la etapa de Primaria valoraban especialmente a capacidad de

mantener el orden en la clase y atender a las necesidades individuales de los alumnos.

Este aspecto guarda estrecha relacién con una cuestién de rabosa actualidad en el
ambito escolar, la de los problemas de convivencia en centros y sus consecuencias mas
graves, a la aparicion de casos de acoso escolar. Y es que el estudio que ha puesto en marcha
la Comunidad de Madrid en base a los datos recogidos a través de una herramienta

facilitadas alos centros (el socio-escuela), ha revelado que las mayores tasas de acoso escolar

63




Benito Moreno, S. C. (2017)

y alumnos en situacion de riesgo se encuentra en la etapa de primaria y, en concreto, en 32
de Educacién Primaria.

En este sentido se considera la actuaciéon del docente preventiva en su aula es
determinante y existen ya diversas propuestas de intervencién, materiales, métodos... . Una
de ellas es la Mediacién, que se vincula con la IE en relaciéon a las habilidades que se
potencian. Al igual que veremos para los programas de educacién emocional sera mas
efectiva una intervencién que parta de la formacién del profesorado (profesor como
mediador antes que mediacion entre iguales); destacamos en este sentido |la obra de reciente
publicacidon “Guia de mediacién para el profesorado” (Benito-Moreno y Castafieda Ldpez,

2017).

En conclusién, considerando los factores expuestos en este apartado, la preocupacién
entonces sera por identificar los rasgos o caracteristicas de la personalidad de los docentes
“eficaces” (dada la invariablidad de estas caracteristicas); por ello nos encontramos ahora en
un momento de gran interés por determinar los métodos de ensefianza “eficaces”, y de aqui
al propdsito de identificar con precisién las “competencias profesionales de los docentes

eficaces” (Coll y Sanchez, 2008).

e) Implicaciones de la experiencia temprana de apego en el hogar

Diversos estudios se han ocupado de la importancia de la relaciéon entre el tipo de
apego generado por los nifios en sus primeras relaciones familiares (con la madre y / o el
padre y/o figura de cuidador principal) y el tipo de vinculo establecido con las figuras adultas
de referencia en su entrada a la escuela. Entre ellos, De Mulder, Denham, Schmidt y Mitchell
(2000) quienes concluyeron que aquellos nifios que habian generado apegos seguros en casa
mostraban una tendencia mas positiva en el periodo preescolar hacia sus referentes; por el
contrario, aquellos nifios que daban muestra de haber establecido un vinculo
paterno/materno-filial inseguro (que en definitiva se caracteriza por sentirse desprotegido

ante una figura de apego a la que percibe como indiferente o inconsistente respecto a la
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satisfaccion de sus necesidades), vivenciaban la entrada en la escuela como una situacién
amenazante y de indefesién. Los primeros, entonces, acaban estableciendo también un
apego seguro de sus profesores o cuidadores mientras que los nifios con apego inseguro

reproducen también el patrén que conocen (Silver et al. 2005).

Sin embargo, esta secuencia no es impermeable a la accion del docente; asi, un disefio
sobre la forma en que el profesor se va a relacionar con su alumno pueden romper este
proceso, ofrecerle la experiencia de sentirse protegido y atendido por el adulto, de mostrarse
sensible a sus necesidades y satisfacerlas, prestarse a ocuparse y preocuparse también de sus
demandas afectivas, emocionales y sociales. En este sentido, el nuevo tipo de vinculo que
descubre el nifio se transforma en un factor protector para estos nifios con apego inseguro
(Maldonado y Carrillo, 2006). Este giro en su percepcién sobre lo que puede esperar de los

adultos puede dar un giro también a la relacion establecida en su hogar.

f) El profesor como figura de apego

Resulta claro que no todos los profesores actiian como figuras de apego con todos sus
alumnos ni en el mismo grado ni en base al mismo tipo. Es una conclusion plausible si
consideramos el caracter de exclusividad del que goza esta relacién (si bien en la escuela
necesariamente es mas abierto; es decir, para un nifio su figura de apego podra ser tal

profesor, mientras que dicho profesor establece este tipo de vinculo con varios nifios).

El establecimiento final de estas relaciones se vera condicionado, como venimos
exponiendo, por diversos factores, pero el que vamos a tratar aqui es la presencia de
actitudes “de apego” por parte del maestro; es decir, de la presencia de las actitudes que el
nifo percibe como aquellas que corresponden a una figura de apego seguro. De nuevo

Geddes (2010) nos ofrece pistas al respecto identificando los dos grupos siguientes:
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ACTITUDES QUE ACTITUDES QUE
FAVORECEN NO FAVORECEN

sensibles proporciona positivo,
e atencion caluroso,
implicado positiva sensible y

apoya las conductas
positivas y el
aprendizaje

manteniendo altas

participante activo
en el aula que pone
limites claros pero
también es flexible

.g.

Adaptado de Geddes (2010).

g) Implicaciones educativas

Sierra y Moya (2000) destacan el valor esencial del establecimiento de relaciones
afectivas con el maestro; y defienden dicha relacién constituird una “reserva emocional” sino
también por su valor amortiguador ante una posible situacidon de desventaja afectiva en el

seno familiar.

Un primer paso entonces sera el conocimiento por parte del profesorado de estos
procesos y de los mecanismos que los soportan; posibilidades de intervencion (formacién y
recursos) y trabajo en equipo desde el cual logran un acuerdo comun del equipo docente que
condiciona la vida escolar del nifio. Igualmente destacan estos autores que serd necesario
qgue los docentes dispongan también de herramientas que les permitan valorar la efectividad
de su accidon “dinamizadora del desarrollo infantil” (proponiendo posteriormente en su

articulo estrategias al respecto).

Las propuestas de intervenciones cuyos objetivos sean el fomento de las habilidades y
capacidades socioemocionales, deberan tener en cuenta también el desarrollo afectivo y

emocional inicial del alumnado. En este sentido, los programas de educacién emocional
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constituyen una propuesta firme, sistematica y disefiada en funcidn de las caracteristicas

evolutivas del alumnado.

Sin embargo, y a modo de medidas mas ordinarias (frecuentemente dentro del Plan de
Atencién a la Diversidad o del Plan de Convivencia de Centro) se pueden identificar
orientaciones que favoreceran el desarrollo emocional y la vinculacidn segura en esta
primera etapa a aplicar a nivel de aula y a nivel de centro. De la revision de las propuestas de

Morales (1999) y Geddes (2010) elaboramos la siguiente propuesta:

ACTITUDES DEL DOCENTE:

Ser facilitador de los procesos Tomar conciencia de su
que componen la papel como figura de
competencia emocional, con apego y de agente
acciones concretas y socializador
transversales.
ACTITUDES DEL

DOCENTE
FAVORECEDOR AS
DESARROLLO
EMOCIONAL Servir de modelo
Partir del momento evolutivo del TEMPRANO desplegando
desarrollo para ajustar la accién; | ° habilidades
pero también disefiar acciones socioemocionales
gue propicien el desarrollo.

Partir de la representacion de

apego del nifio y ofrecer
patrones que enriquezcan o
compensen

Fig. 1.17. Actitudes del docente que favorecen el desarrollo emocional. Elaboracion propia.
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ASPECTOS SOBRE LOS QUE INTERVENIR:

¢ Generando un ambiente de seguridad y
confianza que propicie el aprendizaje y
propicie la integracién de los contenidos.

Relaciones

Interpersonales

Estructura del e Proporcionando informacion, y orientacion,
Aprendizaje cuidando la secuencia didactica.

Apoyo de la
autonomiay del
desarrollo integral del
alumno

e Fomentando la motivacion interna, la
comunicacion competente, el aprender a
pensar.

Fig. 1.18. Aspectos facilitadores sobre los que puede intervenir el docente. Adaptado de Geddes (2010).

SUGERENCIAS A NIVEL DE CENTRO

Familiarizacion previa
del contexto

. . Planesde
Procurar contlnwf:lad acogida:
de tutores en el ciclo . . centroy aula
Implicaciones
Controlar posibles Educativas para Facilitar contacto
acosos entre maestrosy
el centro padres
escolar
Facilitar Evitar
momentos de agrupamientos
interaccion excesivos
informal entre
alumnos, familias - - Evitar momentos de
personales

Fig. 1.19. Aspectos facilitadores que pueden adoptar los centros. Adaptado de Morales (1999).
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1.1.4. Desarrollo Emocional desde la perspectiva del Desarrollo Evolutivo

Seguimos a Lépez (1999) para establecer los hitos sustanciales cuya secuencia
conformaria el desarrollo de la dimension emocional. Ademas, como ya habiamos anticipado,
nos situamos dentro del espectro amplio del desarrollo humano, luego en el campo de la
Psicologia Evolutiva. Tradicionalmente el desarrollo de ha analizado desde dos perspectivas:

* Tomando como eje principal las distintas capacidades o habilidades y su proceso
madurativo: desarrollo cognitivo, motor, linglistico, moral o social.

» Tomando como elemento organizador el momento evolutivo, de forma que se dibujan
lo “esperado” en cada edad (aproximada) a nivel cognitivo, motor, lingliistico, moral o

social.

Tiendo en cuenta estas opciones el Desarrollo Emocional supondria uno de esos
aspectos en los que se fija el primer tipo de estudio, considerando que se relacionan unos
con otros y que, en conclusas, el desarrollo global alcanzado por un sujeto a una determinada
edad es el fruto de la sinergia de la evolucion de las diferentes areas. Optando por esa
primera clase de analisis, hemos elaborado una relacion en base a los hitos evolutivos mas
caracteristicos de esta primera etapa y su correspondencia a la evolucién emocional en
cuanto a los elementos que se reconocen como los primeros mecanismos del desarrollo
emocional del nifio segun diversos autores (Mestre Navas y Ferndndez-Berrocal, 2007):

expresion, comprension y regulacién emocional.

Ofrecemos a continuacion una serie de tablas en las que tratamos de ejemplificar el
curso del desarrollo del ciclo vital poniendo en relacidn, segun las etapas diferenciadas desde
la psicologia evolutiva y en base a los aspectos a los que tradicionalmente se ha dirigido;
aportamos en esta comparativa el desarrollo evolutivo distinguiendo entonces los tres

mecanismos mencionados de relevancia.
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Tabla 1.3. Comparativa de los grandes patrones de desarrollo evolutivo con el patrén de desarrollo

ion propia.

| (0-18 meses). Elaborac

emociona

70




Benito Moreno, S. C. (2017)

sopatse soueA 02137 015U 134D

BAjeuEis exjedus ejsandsay sojaluoa sews|goud sedonnpos|  soueTT 6| NOD

530153 U3 3 selFlensg *JE[0353 OJUBILIPUSI 5 *SEILII] 0U03 ‘DU e JeUDOWE Eled $3|E1U3LU SBUDIYGj3Y ‘40

E70aNE 1A ‘0zeyyal Iuas ou eled B [EUOPOLS OPE}Sa NS UE0sY OPELS3 [3 eIy b sernpuoy|[elodion sauoiniodold s s IgUIE)|  01U5] SELL IU3IUITRL 3p WY 0}3aj3 A esne) 004 IR
enosofode 3pepandsng| WA UaWLda UOMAOIHOINY|  UOIENLIS B| 3pUQIeN|eAS B| U0| W3 *SaidK3 €| 3p opesz|aae alexipusidypduar oaod sejund 3p A3id ojos un opry odany se|8a1 ap ofany ¥
B30I BUOJDE[3) 3513 B AnD QeS| $3[ea) SOIUBLB]E B SOPBIA| o) BIUSWIEDIUBRUI BUBNIURL B |ePECEL A [ €] U3 pEINIID 3(g150q o1ep uaq saueag| N
uppIu3poINY| LETIE] seuale oualunalapidey|  eanewed e ap apenape osn UpREALZ) 0
[eioB "534 ns Jod 31uaJS 35 W) A sauopenys uonenosy sedoid szuopowa Uesaaka[  a1d un agos Jedulig A lRLcaapang OLBINGEOADUAWNY]  [BIOW BDU3IUDI ORI saueq| |
U3GBS SelWap 0] 3 EURIUG) DDEJSNSE, | D130, SOUIUL) UEsf) ohode uis seyjiund 3p auod ag "SE7UBUIAIPE ‘S0LIERUD) 0111030083 T5U3d 0]
ERI23] 0153 [ELOIOWR LDIE! 501U3ND U3 W3 SOPEISA D0U03RY SOLEUZEW) SRR oaleqeizdaseygT| - alendua) ap ofan! |t euedwony BpURJIp UORENL) ¥
B U0 SBUCS 3d 58| B UBLORE Y S3[Elow SauojsaIgsUel] Jod seyupesad Asopany|  sojunfsauaje) uod ougyinba g 3|BU0SIRd S01E[3) 3p oRIU| [Bl3UEL Uadew| souec|
s0U3[e S0pElSa JEIqUED ILENp 0hns |2 ounsip [BUORO 0303 JEE| 2 U3 3s13uod "saU0Isaudsuel] ezuandian A JE[naSNLY PERRIUG] OJUZWNY, "ses00 58| ap anb iod 3 A 0M1joquiIs ofany ]
'Je[osuo) 53pepede) opelsa un Jeydope pepiede)|  seaadoid enneuiBewn pepied) 0j[ndio:, s9|Elouwonos, s upjequn eaneg|  ‘soilgo 3p auqwou 2 epungaud soue7| d
salsa e seui3ed esed A osen un auaiisog salenduz) 2 U3 S3Uzu1 LEJg "S3[ELUW 0
3lU31) SeI31BN53 3p pepIsIani] UpmoekIu B JEup oawny|  3ssae uis ofje aBoo A eypede ag upnedau elodioou| - SUOIBUIQIO) 3p S3AEN B ]
SE215B0 53U0I0LLA 3p UOIS3IKa E)I| B0 )15 2UN U3 0]0S EJUaI5 35 35E)J-BIGE[ed SOIpaL S0A3NU 3P LODUBAY) i
S3U0NOWR iyl pepreden | (1opepind 3 L0a | ,uone|ndaue), uppez)|nbuescine A UORe)ING 3p SED SOUBIN sela|ensa efeg Aagng S0zelD3) s3It owsiy 5 3p oydaouo)| - sesEwT-gT|

TV NODINYLSNOD NODVIN93Y NOISNIHAINOD NINDISTHAN
TYNOIJOWI 0170480VSIQ H0L0W 0 JVNONII'D QAILIN90D T ava3

Tabla 1.4. Comparativa de los grandes patrones de desarrollo evolutivo con el patrén de desarrollo

ion propia.
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Tabla 1.5. Comparativa de los grandes patrones de desarrollo evolutivo con el patrén de desarrollo

ion propia.
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De la observacion de la tabla se extrae como los distintos aspectos el desarrollo
progresan en hitos que, de un manera perfectamente sincronizada, coinciden con la
adquisicion de otros logros que compondran, a su vez, el soporte para una capacidad o
habilidad superior. Asi, por ejemplo, a la edad de los 8 meses, es capaz por primera vez de
desplazarse de forma auténoma gracias a su nueva habilidad para gatear; sin embargo puede
ser peligroso para su supervivencia si se aleja de sus figuras de apego y cuidado,
“casualmente” en este momento aparece también, como un hito dentro del desarrollo
emocional y del apego, el llamado “miedo a extrafios” que, en realidad, se constituye como
una identificacion clara de sus cuidadores. Ambos logros proporcionan seguridad al bebé ya
que, por un lado la capacidad para explorar su mundo cercano aumenta en un amplio
abanico de posibilidades, mientras que la cara de una persona que no le resulta familiar
supone una especie de freno, de frontera, que limita el espacio en el cual puede llevar a cabo

sus indagaciones sobre el entorno.

1.1.4.1. Aparicion evolutiva de las emociones

Es Charles Darwin el primero que realiza un estudio “riguroso” sobre esta cuestion,
apuntando a la existencia de estas emociones innatas y de expresiéon distintiva entre ellas,
presentes en todos los sujetos (Chéliz, 1995). De manera ampliamente aceptada, Izard (1991)
propone una serie de caracteristicas para poder considerarlas de esta forma:

=  Tener un sustrato neural especifico y distintivo

=  Tener una expresién o configuracién facial especifica y distintiva

= Poseer sentimientos especificos y distintivos

= Derivar de procesos bioldgicos evolutivos

= Manifestar propiedades motivacionales y organizativas de funciones

adaptativas
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El propio lzard (lzard et. al, 1980) realiza la siguiente propuesta:

TRISTEZA

Fig. 1.20. Orden e aparicion evolutlvo de las emocmnes Adaptado de Izard (1980)
Imagen tomada de de https://www.blogdecine.com/carteles/inside-out-de-pixar-nuevos-carteles

Posteriormente Ekman, otro de los autores relevantes en el estudio de la emocién,
considera que son seis las emociones basicas, afiadiendo la sorpresa a la propuesta de Izard y

mas tarde el desprecio (Ekman, 1973; 1989, 1993; Ekman, O'Sullivan y Matsumoto, 1991).

Mas recientemente, y en base a la taxonomia de Ekman, el grupo de investigacién de la
Universidad de Barcelona, el GROP, dirigido por Bisquerra, ha elaborado una representacion
grafica que polariza las emociones bdsicas de manera que reune la gran diversidad de
etiquetado de contenido afectivo-emocional y que han denominado “Universo de
Emociones”. Por su originalidad y su novedad reproducimos a continuacién las siguientes

muestras:
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Temor

Péanico

Harror

Terror

Fig. 1.21. Familia de emociones de Miedo. Fig. 1.22. Constelacién de emociones elaborada del GROP.
Imagenes tomada de http://universodeemociones.com/producto/cartel-universo-de-emociones/

Retomando la categorizacién de las emociones, a partir de los planteamientos
expuestos anteriormente y como fruto de multitud de estudios posteriores, la literatura
recoge diversas clasificaciones acerca de la aparicion temprana de las emociones (en un
primer logro de expresion). En este sentido, Bisquerra et al., (2015) elaboran un cuadro a
modo de sinTesis de estas taxonomias referida a estas emociones denominadas “bdsicas” del
gue se puede extraer un amplio consenso con respecto a dos grandes grupos: “positivas” y

“negativas” en términos de “agrado” y “desagrado”.

Posteriormente a la aparicion de estas llamadas “Emociones Primarias”, se generaran
un nuevo grupo llamadas “Secundarias” o “Sociomorales”, ya que en este caso son necesarios

ciertos prerrequisitos adquiridos a través del proceso de socializacion del nifio; requisitos que
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no se van a dar en el primer caso. Asi, por ejemplo, el bebé de 6 meses experimenta y
manifiesta alegria ante la vision de su peluche de apego (aunque auln no tenga conciencia de
ello), experimenta alegria sin necesidad de que el contexto comprenda determinadas
condiciones; sin embargo, el nifio de 3 afios que rompe una pintura mientras dibuja en la
escuela, experimenta una emocién de verglienza que surge del conocimiento de la norma
sobre no romper los materiales, de saberse observado y valorado por otros y de la posible
contingencia penalizadora. Es decir, como defiende Férnandez-Abascal (2010), son necesarias
tres condiciones previas:

1. Aparicién de la identidad persona.

2. |Iniciada la internalizacién normas sociales (lo que estd bien y mal).

3. Ser capaz de evaluar su identidad personal de acuerdo a estas

normas sociales.

Este grupo de emociones apareceran en torno a los dos afios (Lopez et al., 1999) y
entre ellas destacamos: Culpa, Verglienza, Orgullo, Celos, Azoramiento, Arrogancia o

Bochorno.

a) Pero entonces, ¢qué son las emociones?

De manera estricta, segun la RAE: Emocidn (Del lat. emotio, -onis) es:
1. f. Alteracién del animo intensa y pasajera, agradable o penosa, que va acompafiada
de cierta conmocién somatica.

2. f. Interés expectante con que se participa en algo que estd ocurriendo.

Seglin su origen etimoldgico, la palabra EMOCION, que procede del latin "MOTERE"
(moverse) define a la capacidad que tenemos de movernos, acercandonos hacia algo o
alejandonos de algo. La emocién entonces son indica el camino en cada situaciéon, buscando
aquellos objetos, circunstancias... que nos son favorables, placenteras o deseadas vy

alejandonos de las negativas.
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Encontramos diversas definiciones y reproducimos alguna de las mas significativas:

=  Wukmir (1967) defiende que la emocién es una respuesta inmediata del
organismo que le informa del grado de favorabilidad de un estimulo o
situacién. Si la situacion le parece favorecer su supervivencia, experimenta una
emocion positiva (alegria, satisfaccidon, deseo, paz, etc.), en caso contrario
experimenta una emocidn negativa (tristeza, desilusidn, pena, angustia, etc.).

= Denzin (2009) define la emocidén en base a la sintomatologia fisica “una
experiencia corporal viva, veraz, situada y transitoria” (p. 66); esta sensacion
altera la conciencia del sujeto y reformula su realidad y la de las personas de su
entorno.

=  Kemper (1987) apoya la definicién de emocidn primaria de Seymour Epstein,
que la describe como una predisposicion compleja y ordenada que deriva en
determinadas conductas predeterminadas biolégicamente y de caracter
adaptativo. Esa predisposicidn se ve acompafnada de alteracidn fisiolégica, en el
estado de animo y en una serie de pautas de expresion.

= Lawler (1999) pone el foco de atencion en el procesamiento valorativo de la
situacién que genera la emocion, utilizando el término “estados evaluativos”
gue pueden poseer caracter positivos o negativos, de duracién breve y que

incluye componentes a tres niveles: fisioldgico, neuroldgico y cognitivo.

Bisquerra (2003) considera que una emocion es un estado complejo del organismo que
conlleva de forma intrinseca una excitacidén o alteracién fisioldgica y que predispone a una
respuesta conductual organizada. Las emociones se originan como respuestas a un hecho
significativo ya sea exégeno o enddgeno al sujeto. Reafirma este autor que la emocion tiene

tres componentes: neurofisioldgico, conductual y cognitivo.

1. Respuesta Neurofisiologica: comprende todas aquellas manifestaciones

fisioldgicas que el organismo o puede controlar y que suelen agruparse de
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forma frecuente en funcidn de la emocién que la desencadena, aunque también
de otras variables, entre ellas las diferencias individuales. Es la clave que
ensambla las relaciones entre Inteligencia emocional y salud.

2. Respuesta conductual: se refiere al comportamiento de un individuo
desencadenado por la vivencia de la emocion. A partir de su observacidon
podemos inferir cudl es el estado emocional vinculado.

3. Respuesta cognitiva: también puede ser entendida como “sentimiento”, cuya
definicién en ocasiones podemos encontrarla como “suma de la emocién vy el

pensamiento”.

Neurofisiologica

Predisposicion

Evento - Valoracion a la accién

Comportamental—

¥

Cognitiva

Fig. 1.23. Concepto de emocion segun Bisquerra (2003). Tomado de
http://www.rafaelbisquerra.com/es/biografia/publicaciones/articulos/101-educacion-emocional-
competencias-basicas-para-vida/208-concepto-emocion.html/

Estos tres componentes, que varios autores como vimos reconocen, han gozado de
desigual importancia histérica en cuanto a su papel en diferentes teorias tradicionalmente

revelantes:

= Teoria de James (1884) y Lange (1885): Estos autores entendian que basamos
nuestra experiencia de la emociéon en la toma de conciencia de las reacciones
fisioldgicas emitidas en respuesta a los estimulos que provocan la emocion

(aumento de la temperatura, del ritmo cardiaco..). Es célebre la cita de William

78




Benito Moreno, S. C. (2017)

James que ejemplifica su teoria: “éLloramos porque estamos tristes o estamos
tristes porque lloramos?”, que da cuenta de la informacidn que recibe le sujeto
acerca del impacto del estimulo a partir de la respuesta fisioldgica determinada
por la experimentacién de la emocion.

= Teoria de Cannon (1927) Y Bard (1938): Estos autores destacan que las
emociones estan formadas tanto por nuestras respuestas fisioldgicas como por
la experiencia subjetiva de la emocién ante un estimulo. Restan valor a las
respuestas fisicas, pues entienden que son las mismas para diferentes
emociones, por lo que no podriamos identificar la emocién experimentada en
cada caso sin la informacidn subjetiva.

= Teoria de Schacter-Singer (1962): Esta teoria enfatiza la valoracién cognitiva del
estimulo significativo como elemento propulsor de la emocién, aunque no

desprecia las sefiales fisicas y corporales.

La primera teoria explica las emociones Unicamente desde la fisiologia, la segunda
desde las cogniciones y la tercera basa su teoria en la interaccion de ambas (factores

fisiolégicos y factores cognitivos).

Uno de los grandes pioneros en nuestro pais en el estudio de las emociones,
Ferndndez-Abascal, catedrdtico de Psicologia y actual exponente de la Psicologia Positiva,
realiza una extensa revisiéon en su obra “Psicologia de la emocién” (Fernandez-Abascal,
Rodriguez, Sdnchez, Diaz y Sanchez, 2010). Este autor entiende que la emocion es el concepto
que utiliza la Psicologia para describir y explicar los efectos producidos por un proceso
multidimensional encargado de los siguientes mecanismos:

= Andlisis de situaciones significativas
= Interpretacién subjetiva de las mismas
= La expresion emocional o comunicacién de todo el proceso

= La preparacion para la accién o movilizacién de comportamiento

Los cambios en la actividad fisioldgica.
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Como vemos, esta explicacidén concilia aspectos anteriores y consta de mayor robustez.
Avanzan un paso mas y en la obra mencionada detallan las lineas de estudio en torno al campo
de la emocidn, habida cuenta de la revision de la literatura cientifica disponible hasta el
momento, sefialando dos grandes perspectivas: considerando los dominios o componentes

(Dimensional) y en base al orden y caracter de las emociones (Discreta):

LINEAS DE ESTUDIO DE LAS EMOCIONES

DIMENSIONAL DISCRETA
Valenc.la afe:ctlva Emociones Primarias
Activacion
Control Emociones Secundarias

Tabla 1.6. Lineas de estudio de las emociones. Adatado de Fernandez-Abascal (2010)

Para nuestro trabajo tiene mayor relevancia el estudio desde una perspectiva Discreta
(aspecto en el que ya habiamos profundizado en el apartado anterior), dado que posee

también un caracter evolucionista acorde con el de nuestra investigacion.

En conclusidon, y de acuerdo con Fernandez-Abascal (2010), las emociones se
constituyen como mecanismos que reaccionan ante estimulos psicolégicamente relevantes o
ante cambios sustanciales, por ello resulta obvio su caracter adaptativo de primer orden
(garantizan la supervivencia incluso en ausencia de conciencia por parte del sujeto). Poseen
ademas un cardcter dindmico (no estdtico), lo que permite que puedan evolucionar vy
madurar; dicha plasticidad permite esas modificaciones en funcién de las exigencias de la
realidad. En ultimo término, ejercen una gran influencia en nuestra cognicién (pensamiento)
y en nuestra accion (conducta), lo que justifica que sea objeto de estudio prioritario también

desde el campo de la psicologia.

b) Funcion de las emociones

Ha quedado patente ya el caracter adaptativo de las emociones, luego no se cae en la
exageracion cuando defendemos que la funcion principal de la emocidn es la supervivencia

de la especie (Palmero, Sanchez y Martinez, 2008). Esta idea ya fue introducida por Darwin

80




Benito Moreno, S. C. (2017)

(1872), sefialando que Su principal funcion es la organizacion de toda nuestra actividad y para
ello reclutan los restantes procesos psicolégicos como la percepcion, la atencién, la memoria,

el pensamiento, la comunicacién verbal y no verbal.

De forma mas reciente y diversa, Darder y Bach (2006) identifican una serie de
funciones especificas que recogemos a continuacién:

= Descubrir y vivenciar nuestras emociones.

= Potenciar el autoconocimiento y conocer las decisiones que orientan la vida.

= Informar de cédmo nos afecta lo que nos ocurre y actuar en funcién de esto,
posibilitando la coherencia personal.

= Aportar sensibilidad a lo que realizamos.

= Conectar con nuestras necesidades vitales.

= Movilizarnos hacia metas, objetivos, ideales, acciones y/o interacciones que
valoramos convenientes para satisfacer nuestras necesidades.

= |mpulsar o frenarnos a la accién.

=  Poner en marcha un potencial energético que sostenga la accion.

= Aportar un valor a la realidad, a los deseos y a las elecciones personales.

= Permitir la renovacidn, la creatividad y la transformacion, sin perder de vista la
realidad.

= Facilitar informacién sobre cdmo esta la relaciéon con los demas

= Proporcionar un mayor entendimiento social.

= Favorecer el aprendizaje social.

=  Facilitar informacién adaptativa.

Segun Fernandez-Abascal (2010) el conjunto amplio de funciones como el que acabamos
de exponer, podrian agruparse en torno a tres categorias: una funcién de orden Adaptativa
(original y primitiva), Social (principalmente en torno a la comprension y transmision de

emociones) y Motivacional (relacionada con la conducta y el comportamiento):
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= Funcion adaptativa:

Prepara al organismo para accion mas deseable en base a la supervivencia del
sujeto.

Como ya se han destacado en las definiciones anteriormente recogidas acerca
del concepto de “emocién”, diversas voces sefialan que la conducta
correspondiente a cada tipo de experiencia emocional se encontraria
predeterminada de forma bioldgica. Ferndndez-Abascal recupera también esta
idea y, en cuanto las emociones primarias, donde esta relacion serd mas clara 'y
universal por el cardcter adaptativo, la predisposicién hacia la accién ocurre del

siguiente modo

Sorpresa - Exploracion Asco - Rechazo
Alegria - Afiliacion Miedo - Proteccién
Ira - Autodefensa Tristeza - Reintegracion

De forma mas detallada, Plutchik elabora una tabla representativa de la que rescatamos

su adaptacion al castellano.
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Percibir algo
como objeto
valioso
Miembro del
propio grupo
Amenaza
Evento
inesperado
Pérdida de un
objeto valioso
Objeto
desagradable
Obstaculo

Nuevo territorio

IIMI'OII

llAmigOI’

“Peligro”
“iQuées esto?

“Abandono”
“Veneno”
“Enemigo”

“Examinar”

Alegria

Acicalamiento

Confianza

Huida
Detenerse

Tristeza Llanto
Vomito
Ataque

Mapear

Retener o repetir Ganar un recurso

Apoyo mutuo

Seguridad
Ganar tiempo
para orientarse
Recuperar el
objeto perdido
Expulsar el
veneno
Destruir el
obstaculo
Conocimiento del
territorio

Tabla 1.7. Adaptado de Robert Plutchik, 2001 (p. 348). Disponible en
http://www.americanscientist.org/issues/feature/2001/4/the-nature-of-emotions/

=  Funcidn social:

Permite a las personas predecir el comportamiento que vamos a desarrollar y a

nosotros el suyo. La expresion de las emociones puede considerarse como una

serie de estimulos discriminativos que facilitan la realizacion de conductas

sociales. Estas funciones se cumplen mediante varios sistemas de comunicacion

diferentes: comunicacion verbal, comunicacion artistica y comunicacion verbal.

Izard (1989) sefiala como Subfunciones de la funcién social las siguientes:

- Facilitar la interaccion social

- Controlar la conducta de los demas

- Permite la comunicacion de los estados afectivos

- Promueve la conducta prosocial
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= Funcion Motivacional
Emocidon y motivacién son términos que comparten el mismo origen
etimoldgico; esto no es casual. Ambos conceptos mantienen una intima
relacion, como hemos visto, desde el sentido reconocido de la emocién que
predispone a la accién. Ambas estardn presentes entonces en la “conducta
motivada”, es decir aquella que implica direccién e intensidad. Y es que la
emocién genera la energia que requiere la conducta, luego la emocion tiene la
“funcién adaptativa de facilitar la ejecucién eficaz de la conducta necesaria en
cada exigencia” (Piqueras, Ramos Linares, Martinez Gonzalez, Oblitas, 2009; p.

89).

Consideramos entonces que la posibilidad para un individuo de poder contar con estas
“potencialidades” en su dia a dia permitiran la puesta en macha de mecanismos de fuerte
valor adaptativo: valorar la realidad, dar una respuesta personal, impulsarnos a la accion y
poner en marcha mecanismos de regulacion y adaptacién decisivos para la supervivencia y la

vida plena.

Por tanto, las emociones se presentan como un aspecto fundamental en el desarrollo

del ser humano.

1.1.4.2. Una teoria evolutiva de la IE

Se trata del Unico modelo evolutivo sobre el desarrollo humano en el plano
ontogenético (evolucion del individuo) de la Inteligencia Emocional, siendo éste su principal

valor frente a una relevancia menor en el repertorio de modelos explicativos del constructo.

El Modelo de inversion multinivel de Zeidner, Matthews, Roberts y MacCann (2003) se

construye sobre los siguientes paradigmas:

= Niveles: los tres niveles que contemplan serian:

84




Benito Moreno, S. C. (2017)

- Temperamento: el autor considera la IE como reflejo de esta caracteristica de
personalidad que guarda considerable estabilidad a lo largo de la vida de un

sujeto y que condiciona, pues, las diferencias individuales.

- Aprendizaje basado en reglas: se refiere fundamentalmente a la adquisicién de
estrategias de regulacién de emociones, sin excluir por ello las estrategias que
de forma innata llevan al sujeto a decidir qué reacciones adoptar frente a una

emocion determinada (conscientemente o no).

- Comprension y Regulacién Emocional consciente: implica un nivel de mayor
complejidad y conciencia por parte del sujeto; a partir de un andlisis en el
plano metacognitivo (sobre lo que “sabe”), el sujeto decide de forma

deliberada la forma de regulacion mas apropiada.

= |nversion: este concepto guarda relacion estrechamente con mecanismo evolutivo
del proceso, pues, a modo de jerarquia, el establecimiento y seguridad en un nivel
proporciona las condiciones para la adquisicion siguiente, mas compleja y mas

aprendida.

El modelo de inversion multinivel no ha tenido apenas repercusion en la literatura de
inteligencia emocional, pero conviene destacar un aspecto que recogen Pérez-Gonzdlez y
Sanchez-Ruiz (2014) sobre el caracter del modelo; estos autores asocian los tres niveles de
este modelo, respectivamente, con la inteligencia emocional rasgo, inteligencia emocional
fluida e inteligencia emocional cristalizada y como tercer nivel la inteligencia emocional

competencia global.
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. . Inteligencia Emocional Capacidad
Comprensiéon y Regulacion

- . n . . n
Emocional consciente Cristalizada

Aprendizaje Inteligencia Emocional Capacidad

basado en reglas "Fluida"

Temperamerito Inteligencia Emocional Rasgo

Modelo de Inversién Multinivel Interpretacion de Pérez-Gonzalez y Sanchez-Ruiz (2014)

Fig. 1.24. Comparativa entre el Modelo de Zeidner (2003) y la interpretacién de que del mismo llevan a cabo
Pérez-Gonzélez y Sanchez- Ruiz, (2014). Elaboracion propia

1.1.5. Desarrollo Emocional durante la etapa de Educacién Infantil

1.1.5.1. Hitos evolutivos en percepcidn, expresion y comprension emocional

Fruto de los procesos ocurridos a lo largo de la etapa que comprende desde el
nacimiento hasta los 6 afios, el nifo llega provisto a esta edad de un amplio repertorio de
capacidades sociemocionales, prerrequisitos de las que adquirira a partir de ahora y, en otros
casos, aun por perfeccionarse. A groso modo, y con el objetivo de dibujar el perfil
socioemocional del alumno de primer nivel de primaria, presentamos los hitos evolutivos que

habrian adquirido anteriormente; siguiendo a Ldopez et al., (1999):

* En 0- 2 afios:
= expresion y comprension facial de emociones basicas
= comportamientos empaticos ente el lloro de otro nifio

=  manifiesta sentimientos mds complejos como “celos”
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= estrategias de autorregulacion emocional: “distraccién”

= disminuye progresivamente el llanto y aumenta la agresién verbal
= capacidad para expresar deseos

* buldsqueda activa de estimulos

= |mita expresidn de emociones basicas

*En 2 -4 afos:

= expresion de “célera” por conflictos motivados por posesion de
objetosaprenden que pueden controlar su expresién emocional y gestarla de
forma que no se corresponda, necesariamente, con su emocion real.

= retraso de la accién como forma de ser aceptado por los demas

= aparicién de “emociones sociomorales” (orgullo, verglienza...; que requieren la
conciencia de un observador / juez en la situacidn, imaginario o no)

=  conciencia de “transgresiones”

= inicio del control de la expresién emocional (sin conciencia); no saben que los
demas también lo hacen.

= miedos y pesadillas por elementos imaginarios

= amplitud de “vocabulario emocional”

= son capaces de expresar emociones propias y ajenas

Imagen 1.1. Nifia de 2 afios y 5 meses que modifica su expresion facial a peticion de su madre.
Imagen propiedad de Benito Moreno, S.
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*En 5 -6 afos:
= “inicio del control de la expresion emocional: saben que los otros pueden
conocer sus emociones a través de su expresiéon y pueden ocultarla con la
intencion de “engafiar” al adulto
= miedos y pesadillas por temer elementos reales (ruidos, tormentas, secador del
pelo...)

= 3socian situaciones a emociones

1.1.5.2. Autorregulacion Emocional Infantil
Consideramos justificado explorar con mayor detenimiento este aspecto por constituir
el primer y rudimentario manejo acerca de las emociones sentidas aun sin ser consciente de

la experimentacion en estos procesos.

Una de las definiciones mas aceptadas es la de Thompson (1994), que define
regulacion emocional como el "proceso de iniciar, mantener, modular o cambiar la
ocurrencia, intensidad o duracién de los estados afectivos internos y los procesos fisiolégicos,

a menudo con el objetivo de alcanzar una meta" (p. 106).

Recientemente ha cobrado gran importancia este concepto de "autorregulacion
emocional infantil" (la capacidad de modificar la propia conducta y emocién en virtud de las
demandas situacionales especificas), donde se consideran, ademas de los factores enddgenos
como la maduracion de las redes neuronales, los factores exdégenos como la actitud de los
padres y asi como las relaciones afectivas (Clemente y Adrian, 2004). El desarrollo de la
autorregulacion emocional implica tanto al temperamento del bebé como al
comportamiento contingente de la madre, lo que se concluye de trabajos como el de
Crockenberg y Leerkes (2004) con sujetos de 6 meses de edad.

Las emociones son respuestas adaptativas con funciones motivacionales u
organizativas que ayudan a los individuos a la consecuciéon de sus objetivos (Grolnick,

McMenamy y Kurowski, 1999); luego las estrategias de autorregulacion emocional suponen
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el manejo de las emociones para restablecer el bienestar psicolégico. En este sentido

diversos trabajos, como el de Ato Lozano, Salinas y Carnicero (2004) identifican una serie de

estrategias tempranas como son: Autoestimulacion corporal, Autotranquilizacién téctil, fisica

y simbdlica, Uso pasivo de objetos. Exponemos a continuacion cada uno:

Autoestimulacion corporal:

Es un comportamiento regulatorio que incluye un proceso de afrontamiento en una
situacion de malestar, el nifio desvia su atencién del estimulo que produce malestar
hacia otra fuente de estimulacién, e inicia la sensacién téctil en su propio cuerpo.
Esta conducta se va incrementando a medida que la autonomia del nifio se va
desarrollando, especialmente en el primer afio de vida. Este término fue nombrado
en varios estudios, como el de Rothbart, Ziaie y O'Boyle (1992) que lo afadieron
como parte de los factores enddgenos para el desarrollo de la autorregulacion
emocional del nifio.

Ejemplos: Introducir los dedos en la boca (la succién del dedo es principalmente

ritmica y concentrada, ya sea por ansiedad o simple placer).

Autotranquilizacion tactil, fisica y simbdlica
Es el medio por el cual, el nifio trata de recobrar la tranquilidad después del
estimulo que le ha provocado el malestar.
Los dos primeros tipos se encuentran en menores mas pequefios y con menor
desarrollo evolutivo, mientras que, para que se dé la tercera es necesario una
evolucidn mas desarrollada. Diversos autores e investigadores incluyen dentro de
las agrupaciones de estrategias de autorregulacion la autotranquilizacién, aunque
especificando diferentes tipos. Por un lado, Rothbart y Derryberry (1981) hablaron
de ella mas como una autotranquilizacion tactil, mientras que Grolnick et al., (1999)
detallaron una fisica y simbdlica por separado. Ellos consideraban que las
estrategias de autorregulaciéon emocional se van desarrollando a lo largo de Ia

evolucidn del nifio siendo estas mas primitivas a formarse mads activas y auténomas,
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asi por ejemplo la autotranquilizacion fisica y tactil se encuentra dentro de las
estrategias relacionadas con busqueda del consuelo, por lo tanto como una
estrategia mas pasiva; mientras que la simbdlica requiere mas desarrollo del
cerebro asi como una mejor adquisicién del lenguaje. De esta manera, la
autotranquilizaciéon fisica aparece antes, aproximadamente a los tres meses de
edad, y reduciendo su aparicion en los primeros 12-18 meses.

Ejemplos: En cuanto a la autotranquilizacion tactil, una muestra puede ser la
presién y manipulacion de trapos de tela relaciondndolos a estimulos de relajacién
o tranquilizacidn; asi los famosos y conocidos mufiecos de apego (doudou en
francés), o lo que es lo mismo, se trata un objeto material en el cual el bebé
deposita cierto afecto. Visto de esta manera y dependiendo de la asociacién que el
nifo genere en el muieco de trapo, éste también sirve como ejemplo para la
autotranquilizacion simbdlica ya que genera un vinculo emocional con él y tiene un
papel fundamental como objeto de transicién entre la madre y el resto del mundo.
Por ultimo, en la época en la que comienzan a salir los dientes a los bebés se lleva a
cabo una autotranquilizacion fisica a través del mordisqueo de los objetos que tiene
alrededor el menor. A partir de los dos o tres meses, los bebés comienzan a meterse
sus manos en la boca, ya bien sea por la molestia de la salida de sus primeros
dientes como para explorar nuevas texturas y calmarse en momentos de tensién.
Respecto a la estrategia de autotranquilizacion simbdlica, de forma especifica,
puede referirse a la imitacion o representacién, siendo una estrategia que se
expande con la adquisicion del lenguaje. Ejemplos concretos pueden ser: coger el
teléfono y simular hablar por él, calmarse espontaneamente succionando un objeto
o concentrandose visualmente en alglin elemento de su entorno y manipularlo

fisicamente si estd a su alcance.
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®  Uso pasivo de objetos.

- De la misma manera que los dos conceptos anteriores, el uso pasivo del objeto
también es considerado como una estrategia para la autorregulacion emocional,
aunque menos nombrado por investigadores.

- Se trata de una estrategia de reorientacién de la atencién hacia una actividad que
facilita la reduccion de los niveles de malestar. Parte de una estrategia mas pasiva y
mas dependiente. El comportamiento del nifio no esta activamente dirigido a la
tarea. Es una autodistraccion con juguetes o mirando otros objetos.

- Un ejemplo de ello puede ser el mismo que en el apartado anterior, ya que el uso
de un objeto o muieco de tela de manera pasiva realiza la funcién de
autotranquilizacion, la diferencia principal radica en sostener los objetos sin interés,

o mirarlos sin centrar la atencién en ninguno de ellos.

1.1.6. Desarrollo Emocional durante la etapa de Educacién Primaria

Este autor y sus colaboradores (Lopez et al., 1999) planten el estudio del desarrollo de
la competencia emocional en base a tres aspectos clave: comprensién emocional, regulacién
emocional y empatia. La primera de ellas estaria compuesta por tres factores, tal y como se

presenta en la grafica:

Competencia
Emocional

1. Comprension 2. Regulacién
Emocional Emocional

1.1.Comprensién y toma(ll 1.2. Ambivalencia il 1.3.Reglasde
de perspectiva Emocional la expresion

Fig. 1.25. Adaptado del modelo de Ldopez et al. (1999).
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Profundizamos en este modelo por conformar una representacién amplia del progreso
qgue supone el desarrollo emocional en base a sus componentes principales.

1.1.6.1. Comprensidon emocional:

No es necesaria la comprensién de las emociones para experimentarlas, luego a los 6
afios ya se han vivenciado multitud de emociones cuya comprensidon podriamos calificar de
ingenua. Ortiz, en el mencionado manual (1999), recoge la experiencia de Johnson, Hutton y
Cooke (1989), a partir de la cual concluye que los nifios habrian alcanzado los siguientes
hitos:

1. La situacion en si no explica la emocidn sino la evaluacién que la persona realiza de esa

situacion.

N

La evaluacion de la situacién depende de los deseos pero también de las creencias.

3. Las creencias en que basamos esas evaluaciones pueden ser erréneas.

a) Toma de perspectiva

Los logros se concretan en:

Incluyen mayor numero de factores y de mayor complejidad en la explicacidon de

emociones propias y ajenas.

= Pueden reconocer factores diferentes a los suyos en otros y entender que influirdn en
gue surjan distintas emociones.

= Destacan los factores personalidad, en base a la cual a los 6-7 afos pueden realizar
predicciones sobre el tipo de emocidn de otra persona y a partir de los 10 afios podran
explicar la reaccién emocional.

= Otro factor que empiezan a tener en cuenta es el de la experiencia previa que, también

a partir de las 10 afios, serd utilizado para la elaboracién de inferencias.

b) La Ambivalencia Emocional
Entendida como la capacidad para comprender que pueden darse de forma simultanea
sentimientos contradictorios se inicia timidamente al inicio de la etapa de primaria (6-12) y

evoluciona progresivamente a lo largo de la misma en cuanto a la complejidad de los
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elementos a considerar y de las explicaciones que formulan. Cabe destacar que se
encuentran diferencias de género, a favor de las nifias, en cuanto al dominio de esta

habilidad.

5-6 afios: se reconoce que si pueden darse pero de forma secuencial, sucesiva, no
simultanea porque se consideran excluyentes (“cuando... estd contento, pero luego
cuando... se pone triste”).

7-8 aios: pueden coexistir diferentes emociones y se influyen (“esta triste pero menos
porque...”); dificultad para explicarlo.

10-11 afos: admiten que pueden coexistir emociones diferentes y basan su explicacién en
qgue se influyen mutuamente, introduciendo como clave el papel de la memoria en la
perpetuacién de las emociones (“estds contento porque... pero también triste porque aun
te acuerdas de...”).

A partir 12 afios: entienden que una misma situacién puede llevarnos a experimentar
sentimientos opuestos; inicio de la capacidad para comprender que pueden darse de

forma simultdnea sentimientos contradictorios.

c) Comprension de las Reglas Emocionales

Hay que tener en cuenta el fuerte componente cultural de este elemento, ya que se
encuentra mediado por aquello que se considera que estd bien y lo que no para una
situacion determinada y en una cultura concreta. Por lo tanto son aprendidas formando
parte del proceso de socializacion. Generalmente estas reglas conducen al sujeto a
intensificar o inhibir la expresién emocional. Asi, por ejemplo, en nuestra cultura,
aprendemos que cuando alguien nos regala algo debemos demostrar lo mucho que nos ha
gustado (intensificar) y que si un comparfiero logra un puesto de trabajo al que yo aspiraba

no debemos mostrar nuestra decepcion (inhibir).

Al inicio de la Primaria llegan a entender las dos funciones del control emocional, como

mecanismo de proteccion de uno mismo (oculto mi miedo, por ejemplo, para que no me
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digan que soy cobarde) y como mecanismo de proteccion de los demads (oculto mi alegria
por haber sacado buena nota delante de mi compafiero que ha suspendido el examen). Ya
en esta edad la ausencia de esta capacidad suele provocar rechazo y problemas disruptivos
e incluso de conducta. En la adquisicion de esta capacidad también se encuentran
diferencias de género, no en cuanto a los niveles de comprension, sino en cuanto a las
emociones que se ocultan, ya que mientras los nifios suelen ocultar miedo vy tristeza, las
nifias ocultan con mayor frecuencia decepcion (Lopez et al., 1999). Es de resaltar que en el
caso de los nifios se enfatiza la funcidn de este proceso como mecanismo protector de uno
mismo mientras que en el caso de las nifias se favorece el mecanismo de proteccién del
otro. Estas diferencias parecen responder a los roles sexuales que tradicionalmente se han

atribuido a hombres y mujeres en nuestra sociedad.

1.1.6.2. Regulacion emocional:

El siguiente elemento clave del desarrollo emocional es el de la Regulacion Emocional.

I “

Thompson (1994) lo define como el “proceso de iniciar, mantener, modular o cambiar la
ocurrencia, intensidad o duracién de los estados afectivos internos y los procesos fisioldgicos, a
menudo con el objetivo de alcanzar una meta” (p. 106). Bisquerra (2009) enfatiza en la
necesaria toma de conciencia por el sujeto de la relacion entre emocidn, cognicion y

comportamiento.

Se trata éste del periodo de desarrollo evolutivo mas importante al adquirir las bases de los
procesos implicados en la regulacién: atencion, evaluacién y modificacion de la activacion
emocional. Los nifios de primaria generan y perfeccionan diferentes estrategias; realizan una
eleccion de estrategia condicionada por su desarrollo cognitivo y consideran que las de mayor

efectividad son la restructuracion cognitiva y el apoyo social.

En cuanto al proceso evolutivo que sigue el conocimiento de los mecanismos regulatorios, se

diferencia:
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* 7 afios: saben que la emocidn (tanto positiva como negativa) no dura en el tiempo.

* 8 afios: control de la emocién a través de la distraccidn cognitiva

* 6-8 afos: reinterpretacion de la situacion, generando emociones mas asumibles

* 6-8 aios: busqueda de consuelo y apoyo en sus padres

* 8-10a.: busqueda en compafieros y amigos

* 6-11: evitacion de situaciones que general emociones negativas (modulacion del
ambiente)

* 6-11: expresidon de sus emociones en base a las consecuencias de los distintos modos de

expresion.

1.1.6.3. Empatia:

Kohler (1991) entendia que la empatia consiste en la comprension de los sentimientos de los
otros; esta definicién formulada por uno de los pioneros en la investigacién acerca de la
empatia, parte de un enfoque cognitivo de la empatia que se extendié en la primera mitad del
siglo pasado. Sin embargo, a partir de la década de los 60 se pone el acento en su componente
afectivo como un sentimiento vicario. Asi, por ejemplo, encontramos la definicidon de Stotland
(1969), que define la empatia en base a “la reaccion emocional que se pueda observar y da a

entender al observador que la persona estad experimentando una emocién”.

En la actualidad, y siguiendo a Lépez et al., (1999), se entiende que implica comprender la
diferencia entre uno mismo y el otro, comprender la emocion del otro, comprender su

respuesta emocional y considerar las caracteristicas de la situacion.

El ambiente y entorno en el que el nifio se desarrollo seria la fuente de los factores facilitadores
de la adquisicion de la capacidad empatica, como son el conocimiento y la experiencia
socioemocional y el aprendizaje vicario (a partir de mi experiencia emocional puedo
comprender mejor la emocidn en el otro). Otro factor favorable es la adquisicion de la “Teoria

de la Mente”, que consiste, segun Premack y Woodruff (1978) en la capacidad de un sujeto de
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atribuir estados mentales a si mismo y otros también. Estas atribuciones se basarian en una
serie de inferencias, ya que no lo estados mentales no pueden observarse de forma directa.
Dichas inferencias se utilizaran también para realizar prdicciones acerca del comportamiento

derivado de los estados mentales atribuidos.

Con respecto a su evoluciéon como parte del desarrollo emocional, se acepta el supuesto de que
la capacidad empatica progresa evolutivamente con la edad porque asi lo hace la capacidad de

autorregulacidon emocional y que seria muy dependiente del contexto familiar (apego).

1.1.7. Otras caracteristicas de la Etapa 6-12 a considerar:

La etapa de la “infancia tardia” coincide en nuestro sistema educativo actual de la
etapa de Educacién Primaria y constituye la poblacién destinataria del programa que
presentamos en esta Tesis. Se trata de una etapa de grandes avances en las distintas facetas
del desarrollo: cognitivo, fisico y social; estos cambios convertirdn al nifio que acaba la etapa
de infantil en un preadolescente muy diferente transcurridos estos 6 cursos. Si tomamos los
estadios de Piaget, nos encontrariamos en el periodo de las operaciones concretas,

caracterizado por el desarrollo del pensamiento ldgico, pero no el abstracto todavia.

Destacamos los rasgos mas caracteristicos de esta etapa:

= E| niflo adquiere una autonomia progresiva que le permite actuar con mayor
independencia de los adultos y, por tanto, posee un espacio mayor de
experimentacion. Las competencias linglistica y social también sufren una gran
evolucién, no sélo a nivel cuantitativo (mayor cantidad de vocabulario, fluidez verbal,
construcciones gramaticales cada vez mas complejas...) sino también en un sentido
cualitativo, referido al uso pragmatico del lenguaje como herramienta basica de
interaccidn social. Las interacciones con sus iguales vas a suponer una enorme fuente

de desarrollo al propiciar estimulos nuevos y favorece la capacidad para adoptar en el
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punto de vista del otro, abandonando asi la perspectiva egocéntrica tipica de la
infancia.

= Por otro lado, sus iguales empiezan a cobrar especial consideraciéon y la pertenencia al
grupo se torna como una situacion deseable desembocando, al final de la etapa, en la
ya consabida importancia del grupo de iguales para el adolescente.

= Alos 6 afios el nifio se inicia en el pensamiento légico y a lo largo de la etapa quedara a
las puertas del pensamiento abstracto (de forma frecuente pero no universal)
caracteristico del adolescente alumno de secundaria. El pensamiento légico, del que
hard gala durante la escolarizacién en primaria, le permitird manipular mentalmente la
realidad discriminando diferencias y semejanzas que podra organizar y estructurar;
estas capacidades podran manejar cada vez mayor numero de aspectos y desde
perspectivas diferentes a la propia.

= Su curiosidad innata le proveé de multiples experiencias y observaciones de diferentes
fendmenos a los que trata de encontrar significado y explicacién. Su capacidad
cognitiva le permite construir su conocimiento sobre la realidad, que incialmente se
basara en planteamientos dicotdmicos y en aspectos tangibles de la realidad, para
progresivamente tener en cuenta factores mas abstractos (Benito-Moreno, 2008).

= En definitiva, es la etapa en la que el nifio se hace con capacidades que le posibilitan Ia
percepcion de amplios aspectos del mundo que le rodea y que nutren de contenido las
destrezas y habilidades que, como fruto de su propia evolucién orgdnica y esa
interaccion con el amiente, empieza a desplegar.

= Por lo tanto, la implicacién educativa en el campo que nos ocupa puede concluir en la
siguiente aseveracién que rescatamos de la propuesta del GROP (2007) para Educacién
Primaria:

"El periodo de los 6 a los 12 afios constituye un momento crucial en el desarrollo de la
personalidad, y la escuela, como generadora de conocimientos, debe basar el
aprendizaje tanto en la parte cognitiva como en la afectiva, ya que en las diferentes
etapas del desarrollo los aspectos emocionales juegan un papel esencial en la vida y

constituyen la base o condicion necesaria para la formacién de la personalidad.”
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1.2. IE Y APRENDIZAJE SOCIAL Y EMOCIONAL (ASE)

"El momento debe de ser muy especial cuando la madre hace eso que otras veces me prohibe
hacer a mi", pensé el Mochuelo. Y sintié unos sinceros y apremiantes deseos de llorar. La
madre prosiguio:

—Cuidate y cuida la ropa, hijo. Bien sabes lo que a tu padre le ha costado todo esto. Somos
pobres. Pero tu padre quiere que seas algo en la vida. No quiere que trabajes y padezcas como
él. T4 —le miré un momento como enajenada— puedes ser algo grande, algo muy grande en la
vida, Danielin; tu padre y yo hemos querido que por nosotros no quede. —

(...) No acertaba a comprender cémo podria llegar a ser algo muy grande en la vida. Y se
esforzaba, tesoneramente, en comprenderlo. Para él, algo muy grande era Paco, el herrero, con
su térax inabarcable, con sus espaldas macizas y su pelo hispido y rojo; con su aspecto salvaje y

duro de dios primitivo. Y algo grande era también su padre, que tres veranos atrds abatié un
milano de dos metros de envergadura... Pero su madre no se referia a esta clase de grandeza
cuando le hablaba. Quiza su madre deseaba una grandeza al estilo de la de don Moisés, el
maestro, o tal vez como la de don Ramén, el boticario, a quien hacia unos meses habian hecho
alcalde. Seguramente a algo de esto aspiraban sus padres para él.

Mas, a Daniel, el Mochuelo, no le fascinaban estas grandezas. En todo caso, preferia no ser
grande, ni progresar. Dio vuelta en el lecho y se colocd boca abajo, tratando de amortiguar la
sensacion de ansiedad que desde hacia un rato le mordia en el estémago. Asi se hallaba mejor;
dominaba, en cierto modo, su desazon. De todas formas, boca arriba o boca abajo, resultaba
inevitable que a las nueve de la mafiana tomase el rapido para la ciudad.

El Camino. Miguel Delibes (1950)
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1.2.1. Delimitacion conceptual de la Inteligencia Emocional

“Cualquier persona puede enfadarse, eso es algo muy sencillo.

Pero enfadarse con la persona adecuada, en el grado exacto, en el momento oportuno, con
el propdsito justo y el modo correcto, eso, ciertamente no resulta tan sencillo”

Aristoteles

1.2.1.1. Antecedentes

Desde que Daniel Goleman (1995) popularizara el término “Inteligencia Emocional”, ha
sido extensa y diversa la atencidn que ha recaido sobre este concepto, en especial por parte
de la comunidad cientifica. Este psicélogo ha gozado de mdaxima repercusién en cuanto a la
cuestién a tratar y podriamos encontrar un consenso generalizado en cuanto la gratitud que
la comunidad cientifica (y por ende, la poblacién) le debemos por haber impulsado la gran
proyeccion de la que puede presumir en nuestros dias. No obstante, podemos encontrar

antecedentes de mayor antigliedad.

En primer lugar hemos de considerar que “Inteligencia” y “Emocién” han sido
entendidos desde la época de los autores clasicos como constructos independientes y de
caracter mas o menos excluyente segun el periodo histérico de la humanidad. Y es que el
estudio de las emociones humanas constituia un tema recurrente en el pensamiento
filoséfico. Esta presencia se manifiesta en diversos momentos del discurso de alguno de los
fildsofos mas renombrado e influyentes, como el caso de Platdn quien, precisamente en nexo
con el proceso educativo afirma: “la disposicion emocional del alumno determina su
disposicion de aprender”. Casado y Colomo (2006) atribuyen a este pensador griego la
primera teoria de las emociones hace ya 2.200 anos, donde contrapone el placer al dolor y
divide el alma en los dominios siguientes: cognitivo, afectivo, y apetitivo, lo que en la
Psicologia actual se denomina, cognicién, motivacion y emociéon. Pero es su alumno de la
Academia de Atenas, Aristoteles quien formula la teoria cldsica mdas completa al respecto: La

teoria aristotélica de las emociones. Aristoteles sostiene que las pasiones en general van
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acompanfiadas de las sensaciones placer y/o dolor, las cuales implican una reaccion fisioldgica
en el organismo que describe en términos de frio y o calor (Cooper, 1996) y que llegan a
identificarse con la emocidn misma, definiéndolo como “afecciones acompanadas de placer o

dolor” en su obra Etica a Nicomaco.

Posteriormente, inteligencia y emocidén, razén y corazén, fueron objeto de discusiones
filosoficas en las que se concebian como aspectos antagdnicos del ser humano, aspectos que
con frecuencia parecian disputarse la voluntad humana. En esta disertacion, la inteligencia
parecia ocupar un puesto de relevancia superior, viéndose reforzado este estatus por el auge
de los trabajos en torno a la capacidad intelectual y los multiples intentos de mediarla que
ocuparon gran parte del siglo XIX, donde destacaron los estudios de Broca, Galton, Wundt,
Gauss, Binet... y que tenian en su mayoria por finalidad la elaboracién de taxonomias en base

a las cuales poder clasificar a los individuos.

A pesar de ello podemos localizar, al final de esta etapa, timidas reapariciones de un
incipiente resurgimiento de los factores emocionales y afectivos dentro de la comunidad
cientifica. Curiosamente un personaje de corte naturalista y primo de Galton, Darwin, es
considerado por muchos como el primer antecedente moderno de la Inteligencia Emocional;
su obra, objeto aun hoy de exhaustivo estudio en las facultades de psicologia, destaca la
relevancia de la expresion emocional para la supervivencia y para la adaptacion; de la
evolucion de sus postulados se entiende que la inteligencia seria la capacidad para adaptarse

a su medio de forma que permita la supervivencia del individuo vy, por lo tanto, de la especie.

En cuanto a la formulacién del término, encontramos un primer precursor en el
concepto de Inteligencia Social que formulé el psicélogo Edward Thorndike (1920), quien la
definié como "la habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y
muchachas, y actuar sabiamente en las relaciones humanas". Varias voces vuelven a hacerse
eco del antiguo debate mostrando un convencimiento firme en cuanto a la necesaria

amplitud de la formulacién de la capacidad “intelectual”; a modo de ejemplo:
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“La inteligencia es la facilidad especial que tiene una persona para afrontar una

situaciéon dada” M. S. Michel. Sweet Murder, 1943
Aungue existen otros nombres relevantes en esta primera mitad del siglo XX (Leuner,
1966; Mower, 1960; Weschler, 1943), avanzamos hasta el ultimo cuarto del siglo para
hacernos eco de una de las teorias de mayor implicacién actual en nuestras aulas, la Teoria
de las Inteligencias Multiples que su autor, Howard Gardner, expuso en su obra Frames of

mind (1983).

La teoria de Gardner, premio Principe de Asturias de Ciencias Sociales de 2011, se ha
consolidado como uno de los modelos alternativos al pensamiento tradicional, que defendia
gue la inteligencia se constituia de forma unitaria. Este autor también se revela contra las
implicaciones de este paradigma en el ambito de la medida de la inteligencia, especialmente
en cuanto a los test de Cociente de Inteligencia (Cl). La T2 de las Inteligencias Multiples fue
propuesta en 1983 y en los ultimos afios ha adquirido gran relevancia, con una repercusion
considerable en el campo educativo. Segln Gardner: “una inteligencia es la habilidad de
resolver problemas o crear productos que sean valorados en uno o mas contextos culturales”
(1983, p.60). Esta definicion tiene una doble importancia; primero, amplia el campo de lo que
habia sido considerado tradicionalmente como el campo de la inteligencia, abriendo nuevas
fronteras mas alld de lo académico y lo profesional a la vida personal, al deporte, la musica...
de modo que tener éxito en una de estas parcelas implica ser inteligente, pero en cada

campo utilizamos inteligencias diferentes.

En segundo lugar, reformula el concepto de inteligencia en términos de capacidad, lo
gue se opone al concepto estdtico e invariable que se tenia hasta entonces; por lo tanto,
estamos ante una destreza que se puede desarrollar y que no es impermeable a la educacion
o al entrenamiento. Si reconoce este autor la existencia de unas potencialidades que nos
vienen determinadas desde el nacimiento, pero serd el ambiente, el contexto en que nos
eduquemos, las experiencias vividas... las que modelen nuestras posibilidades iniciales.

Gardner postuld inicialmente que existian siete tipos de inteligencias, y afadié dos mas en
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1995 y 1998, respectivamente. Resulta evidente una cierta similitud con la relacion de
Competencias Claves del curriculo Basicas segun la legislcidon actual (de las que hablaremos
posteriormente), lo que supone un estrecho vinculo entre ambos postulados que podria no
ser casual, como sugieren algunos autores (Alart i Guasch, 2010; Casabdn Azorin y Xicoy i

Arnalot, S, 2008).

Lingiistica
@ .

Corporal-
cinestésica

ntrapersonal Interpersonal

Fig. 1.26. Representacion de la T2 de las Inteligencias
Multiples de Gardner. Elaboraciéon propia.

Desde la “T2 de las Inteligencias Multiples” se mantiene que estas siete inteligencias no
se configuran como apartados estancos, sino que interaccionarian entre si de manera
compleja. En cualquier caso, y siendo de relevancia para nuestro estudio, merece la pena
detenernos, tal y como han hecho otros autores (Fernandez Berrocal, Extremera Pacheco,
2004; Pelechano, 1996; Vallés y Vallés, 2000) en la inteligencia intrapersonal y en la
inteligencia interpersonal, que son consideradas por muchos como las precursoras del actual
concepto de Inteligencia Emocional; incluso, en trabajos de investigacion como el del equipo

qgue coordina Alicia Escribano Gonzalez en la Universidad de Castilla la Mancha, se entienden
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ambos constructos como subfactores de la inteligencia emocional. Podemos ver el
paralelismo y conexidn entre estas dos vertientes de la inteligenciay una conceptualizacion
mas actual de la Inteligencia Emocional; asi, siguiendo al propio Gardner La inteligencia

intrapersonal es:

“el 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 ponerles un nombre y recurrir a
ellas como un medio de interpretar y orientar la propia conducta..." (Gardner, 1995,

p.42).

"La inteligencia interpersonal se construye a partir de una capacidad nuclear para
sentir distinciones entre los demas: en particular, contrastes en sus estados de
animo, temperamentos, motivaciones e intenciones. En formas mds avanzadas, esta
inteligencia permite a un adulto habil leer las intenciones y deseos de los demas,

aunque se hayan ocultado... “ (Gardner, 1995, p.42).

El primer uso del término Inteligencia Emocional generalmente es atribuido a Wayne
Payne, citado en su Tesis doctoral: “Un estudio de las emociones: El desarrollo de la

II’

inteligencia emocional” (1985). En este trabajo defiende que ser emocionalmente inteligente
implica poseer la habilidad para crear nuevas formas de responder a nuevas situaciones

emocionales.

El término Inteligencia Emocional, como tal, fue utilizado inicialmente por Salovey y
Mayer (1990). Unos afios después y en su famoso best-seller, Emotional Intelligence (1995),
Goleman proporciona un revolucionario impulso al término de inteligencia emocional y su
estudio; este autor defiende que la IE se pude organizar en cinco capacidades: conocer las
emociones y sentimientos propios, manejarlos, reconocerlos, crear la propia motivacion y

gestionar las reacciones.
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1.2.1.2. Delimitacién conceptual actual
Una vez que hemos establecidos los antecedentes del término central de nuestra
investigacidon, estamos ya en condicion de revisar algunas de las definiciones que
encontramos en la bibliografia al respecto. Asi, por ejemplo, Mayer y Salovey entienden que
la inteligencia emocional (IE) se constituye como “un subconjunto de la inteligencia social,
que comprende la capacidad de controlar los sentimientos y las emociones propias, asi como
los de los demas, de discriminar entre ellos y utilizar esta informacién para guiar nuestros

pensamientos y nuestras acciones” (Mayer y Salovery, 1990, pp 17, 433-442).

Daniel Goleman escribe: “utilizo el término emocion para referirme a un sentimiento
y sus pensamientos caracteristicos, a estados psicolégicos y biolégicos y a una variedad de
tendencias a actuar. Existen cientos de emociones, junto con sus combinaciones, variables,
mutaciones y matices. En efecto, existen en la emocién mas sutilezas de las que podemos

nombrar” (Goleman 1996, p 72).

Puesto que el apego a una u otra definicidn parece verse mediatizado en gran medida
por la inclinacion a un determinado modelo (asunto en el que profundizaremos en un
apartado posterior), rescatamos la definicion de Bisquerra (2012) por configurarse bajo un
enfoque lo suficientemente amplio como para poder facilitar el acuerdo: “A grandes rasgos,
la inteligencia emocional es la habilidad para tomar conciencia de las emociones propias y

ajenas y la capacidad para regularlas” (p.8).

En general, podriamos formular que la inteligencia emocional entrafia un compendio
de emociones y sentimientos que nos permiten reconocer tanto esas sensaciones propias
cono las de los demads a través de una serie de habilidades, por lo tanto hacer un proceso
adecuado de identificaciéon y reconocimiento es fundamental para realizar una gestion

efectiva (Cadenas y Collado, 2013).
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-Gonzalez (2008).
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En esta propuesta grafica pretendemos abarcar los elementos de relevancia en el campo
de estudio de la Inteligencia Emocional y que progresivamente seran foco de atencion en el
presente trabajo. Consideramos el propio concepto desde algunas aclaraciones pertinentes y
en base a los rasgos caracteristicos que define el propio Goleman (1995). También en este
apartado se expone la doble vertiente del término: como capacidad y como rasgo. De forma

proxima, se incluyen las dimensiones actualmente reconocidas del concepto.

A partir del término de Inteligencia Emocional, aparece el de la Competencia Emocional
o Socioemocional, de la que se incluye su definicién conceptual, los elementos principales,
algunas consideraciones importantes y las dos vertientes que incluye: inteligencia intrapersonal
e inteligencia personal. Es decir, esta competencia constituye la posibilidad de operar con

nuestra Inteligencia Emocional.

En cuanto a la Educacién Emocional o Socioemocional, se plasma su concepcidon como la
satisfaccion de una serie de necesidades educativas a las que las materias ordinarias no han
dado respuesta. Recogemos las fuentes principales que suponen la fundamentacién tedrica de

la Educacién Emocional y la concrecidn de los objetivos que persigue.

Por dultimo, se abarca la evaluacion de programas de educacién emocional;
diferenciamos entre evaluacién inicial, procesual y final, detallando los elementos basicos que

deben valorarse en cada una de estas etapas.

1.2.1.3. Investigacion sobre IE

A pesar de la falta de un consenso unanime acerca de la definicién del constructo, como
si ocurre en otros campos y con otros constructos, resulta significativamente relevante que en
sus veinticinco afios de existencia, el cimulo de trabajos cientificos acerca de la IE ha ido in
cresecendo, hasta el punto de igualarse al corpus empirico suscitado por otros campos de la
psicologia, la educacion u otra disciplina. Precisamente este interés se ha documentado por

Bisquerra, Pérez-Gonzalez y Garcia Navarro (2015), quienes llegan a la estimacién de unos

106




Benito Moreno, S. C. (2017)

18.000 articulos cientificos seglin las bases de datos relevantes (PsycINFO y ERIC) para los
veinte primeros afos desde la aparicion del concepto (1990-2010), que también se refleja en un
interés como objeto (total o parcial) de Tesis doctorales. Asi, estos autores realizan una
busqueda en TESEO en el periodo 1990-2012, siendo el resultado para estos 22 afos de 45
Tesis. Para corroborar si este aumento del interés en |IE sigue aumentando con esta misma
proyeccion, replicamos esta busqueda en la misma base de datos (consulta realizada a 1 de
abril de 2001), en la que introducimos igualmente como palabras clave: “Inteligencia

III

Emocional” y para el periodo siguiente (del curso 13-14 al curso 16-17) y los resultados
obtenidos son muy significativos: 58 resultados en apenas los ultimos 4 afos frente a los 45 de
los 20 afios anteriores; es decir, en 4 afios el niumero de investigaciones realizadas bajo el
formato doctoral sobre la IE supera al desarrollado en los 22 afios anteriores, lo que hemos de
interpretar como un interés cientifico elevado desde muy diversas disciplinas (dado ademas el

ambito especifico de los trabajo), siendo la educacién, el mundo sanitario y el laboral los tres

campos a la cabeza.

1.2.1.4. Evidencia empirica sobre IE y Bienestar

Los datos de los que disponemos no son baladi, pues tenemos ya suficiente evidencia
empirica que revela la alta correlacidon entre niveles dptimos de IE y bienestar (en concreto
sobre los mismos 3 campos tratados con respecto a la investigacion actual), formulado éste en
diversas condiciones y circunstancias del sujeto. Disponemos ya de diversos meta-analisis al
respecto (Martins, Ramalho y Morin, 2010) que recogen las conclusiones obtenidas en diversos
campos acerca de esta relacion positiva entre IE y Bienestar. Presentamos a continuacién una

muestra de esta evidencia para diversos elementos clave del bienestar / felicidad:

AMBITO Variables estudiadas Autores

Rendimiento académico Acosta y Clavero (2017)
Brackett y Mayer (2003)
Chong, et al., (2004)
Costa, Faria (2015)

EDUCACION
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Mayores niveles de conductas agresivas

y comportamientos delincuentes

Liau etal., (2003)

Aumento de la resistencia ante el
consumo de las distintas sustancias

psicoactivas

Trinidad y Johnson (2002)

Menos conductas antisociales como
peleas, dafiar material, etc. controlando
variables de personalidad e inteligencia

general

Brackett, Mayer y Warner (2004)

Estrategias de Afrontamiento

Ruiz-Aranda et. al (2012)

Mejores relaciones interpersonales

Extremera y Fdez. Berrocal, (2013)

Calidad o satisfaccion de las relaciones

Lopes, Coté, Grewal, Salovey, Kadis y

sociales Gall, (2006)
SOCIAL Schutte, N. S., Malouff, J.,
Bobik, C., Coston, T., Greeson, C.,
Jedlicka, C. y Wendorf, G., (2001)
Tendencia a desarrollar conductas Lopez, Salovey, Coté y Beers, (2004)
prosociales
Mejor salud fisica Mikolajczak et. al (2015)
Menos conductas de riesgo y de abuso Resurreccidn, Salguero y Ruiz-Aranda
de sustancias (2014)
Menor indice de adicciones Parker, Summerfeldt, Taylor,
Kloosterman, y Keefer (2013)
SALUD Menor estrés fisiologico Salovey, Stroud, Woolery y Epel,
(2002)
Menor ansiedad, depresion y estrés Extremera y Fdez. Berrocal, (2013)
Menor ansiedad y pensamientos Fernandez-Berrocal, Alcaide y Ramos
repetitivos y rumiativos (1999)
Menos ideas suicidas Ciarrochi, et al., (2002)
LABORAL Exito académico, personal y Goleman (1997)

profesional,
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Menor burnout entre profesores. Extremera, Fernandez-Berrocal, y

Duran (2003).

Mejor actitud laboral Lopes, Coté, Grewal, Salovey, Kadis y
Gall (2006)

Tabla 1.8. Recopilaciéon de algunas de las evidencias empiricas relevantes acerca de los
beneficios de la IE. Elaboracion propia.

Vazquez, Hervds, Rahona y Gémez (2009) ya concluyen que los beneficios en el
bienestar, ya sea éste desde la perspectiva heddnica (alto nivel de satisfaccién con la propia
vida y afecto positivo junto a un bajo nivel de afecto negativo), como desde la perspectiva
eudaimodnica (en relacion al crecimiento personal, el propdsito en la vida y la autorrealizacion),
pues se encuentra fuertemente vinculado a la satisfaccion a nivel psicoldgico y también tiende
estrechos lazos con aspectos de salud. Por lo tanto, el circulo entre niveles de bienestar,
factores positivos psicolédgicos y de salud fisica y niveles de Inteligencia Emocional soportaria
una relacién de retroalimentacion dindmica y positiva.

Aunque no profundizaremos en ello, dada la estrecha relacidén entre estos constructos y,
gue en ultimo término, el objetivo final de cualquier intervencion siempre perseguira, de una u
otra forma, en el incremento del bienestar de los individuos o colectivos, realizamos una breve
revision del término en base a algunos de los autores mas representativos (Blanco y Dario Diaz,
2005; Fernandez-Abascal, 2009; Fierro, Jiménez y Fierro-Hernandez, 2003) y presentamos los

elementos mas representativos de forma grafica a continuacién:
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. Autonomia

. Objetivos vitales

. Autoaceptacion

. Relaciones positivas
. Dominio ambiental

- Estilo y manera de afrontar
los retos vitales.
- Esfuerzo y afan por conseguir

las propias metas . Crecimiento personal

Desarrollo Dimensiones
Personal

BIENESTAR ——» Bienestar P5|colog|co

EUDAIMONICO h
/ - Balance global sobre que
hace un apersona de sus

CONCEPTO DE Bienestar oportunidades vitales y de Proyecto
BIENESTAR | Subjetivo —| la experiencia emocional [—» davida
derivada del mismo.

- Cuanto le gusta a una

persona su vida.
BIENESTAR J
—_— Blenestar Social

HEDONICO
Concepto
Dlmen5|ones

Valoracién que hacemos
de las circunstancias
y el funcionamiento dentro
de la sociedad

ounhwWNH

. Integracion social
. Aceptacién Social
. Contribucion Social
. Actualizacién social
. Coherencia Social

LnAwNo—t

Fig. 1.28. Conceptualizacion de Bienestar. Elaboracién propia.

Como se observa, nos centramos en el concepto de Bienestar personal, que se puede
considerar como el fin ultimo que persigue la Orientacion Personal. Se realiza una
diferenciaciéon entre el Bienestar Psicoldgico (ligado al desarrollo personal y con unas
dimensiones determinadas) y el Social (del que se expone el concepto y que también

comprende unas dimensiones concretas).

De forma paralela, el Bienestar Subjetivo se desarrolla como un tercer tipo de Bienestar,
si bien es el producto del balance que el sujeto elabora de los dos anteriores. Este proceso

desemboca, finalmente, en la confeccién del Proyecto de vida del individuo.
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1.2.1.5. IE capacidad vs. IE rasgo

Nos encontramos, en la literatura sobre inteligencia emocional, numerosas
controversias en torno a la cuestion de si estamos ante un constructo unitario o no. Segun
Repetto y Pena Garrido (2008) un aspecto polémico es la naturaleza tedrica de la que parten los
modelos sobre IE. (Pérez, Petrides, Furham, 2005) llegan a identificar de forma distintiva 10
modelos entre los que se pueden extraer elementos coincidentes, hasta el punto de resultar
complementarios. En cuanto al valor de los modelos, serd un criterio fundamental la existencia
de evidencia empirica que los respalde. A este respecto Bisquerra et al. (2015) advierten de la
necesidad de diferenciar entre aquellos modelos que no cuentan con suficiente evidencia
cientifica debido a la escasez de trabajos que persigan tal propdsito frente a escasos resultados
empiricos favorables a un determinado modelo a pesar de contar con un conjunto amplio de
trabajos. Principalmente se erigen dos modelos como aquellos mds influyentes vy

representativos.

El primero de ellos, en la linea de Mayer y Salovey, que se basa en el procesamiento de
informacién emocional y definen la IE como la capacidad de percibir y expresar emociones, de
asimilar las emociones en el pensamiento, de comprender y razonar con las emociones y de
regular las emociones en uno mismo y en los demas. Este modelo ha sido defendido y avalado
empiricamente (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002) y las conclusiones apuntan hacia una
concepcion de la IE como “la capacidad para percibir, asimilar, comprender y regular las propias
emociones y la de los demas promoviendo un crecimiento emocional e intelectual” (Mayer y

Salovey, 1997 p.7).

El segundo modelo defiende la existencia de una Inteligencia Emocional Rasgo o
"autoeficacia emocional rasgo"(Petrides, Mavroveli, y Furnham, 2007; Petrides, 2010), que
haria referencia a disposiciones de personalidad o tendencias de comportamiento (Furnham,

Pérez-Gonzalez y Petrides, 2008). Al segundo modelo, la IE-Rasgo (o Trait El Theory), la
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literatura cientifica reciente le ha dedicado numerosas investigaciones y trabajos (Mavroveli y

Sanchez-Ruiz, 2010; Petrides, 2010)

Aunque el debate es extenso y diverso, por ejemplo sobre si trata de elementos
independientes o complementarios; (Mestre, 2003), o si existiria un tercer modelo (Guil y
Mestre, 2005), es relevante sefialar que las conclusiones de diversos trabajos a este respecto
indican que estariamos ante dos constructos diferentes (O’Connor y Little, 2003; Pérez vy
Repetto, 2004; Petrides, y Furnham 2000). Algunos autores han basado la distincién entre IE
capacidad e IE rasgo en funcidn del tipo de instrumento utilizado para su medicién, aspectos

que describiremos mas adelante.

Esta diferencién ha sido recientemente ratificada en una de las publicaciones mas
influyentes en el sector, la revista Emotion Review (2016) en la que tres grandes expertos en la
material, Barchard, Brackett y Mestre, realizan una revision de la literatura cientifica
relacionada en los primeros 25 afios de existencia del constructo, haciéndose eco de estas dos

grandes formas de entender la IE.
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IE RASGO

IE CAPACIDAD

Medida

Auto-informe

Basados en rendimiento

Conceptualizacion

Rasgo de personalidad

Capacidad cognitiva

Relaciones esperadas con
Sfaciar g

Perpendicular (a saber: sin
relacion)

Correlaciones de moderadas a
fuertes

Evidencias de la validez del
CONSirucio

Buena validez discriminativa e
incremental vis a vis
personalidad

Buena validez predictiva v
concurrente con algunos
criterios

Limitada valhidez predictiva y
concurrente

Mas bajos que las relaciones
esperadas con medidas de CI

Ejemplos de medida

E(}-1 (Bar-0On)
SES (Schutte)
TEIDue (Petnides)

MSCEIT (Mayer-Salovey-
Carusno).

FPropiedades de las medidas

Facil de administrar
Susceptible de ser falseado
Procedimientos de
puntuaciones estandarizadas
Buenas propiedades
psicométricas

Dificil de administrar
Resistente a ser falseado
Procedimientos atipicos de
puntacion

Débiles propiedades
psicometricas

Tabla 1.9. Diferencias entre IE rasgo e IE capacidad (Petrides, Fredericksen & Furnham, 2004)
Tomado de Parodi Ubeda, (2015; pp.117).

La perspectiva adoptada en nuestra Tesis se sitUa el marco de una postura conciliadora;

es decir, creemos que la IE guarda estrecha relacién con la personalidad, (Pérez-Gonzdlez y

Sanchez-Ruiz, 2014), postulado del modelo de rasgo y algo a lo que también apuntamos en el

apartado ya expuesto sobre el temperamento y la IE; y también se vincula con las habilidades

emocionales o para gestionar informacidn de caracter emocional, que se identifica con el

modelo de capacidad.
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1.2.1.6. IE vs. Aprendizaje Social y Emocional (ASE)

“Si un nifio no sabe leer, se lo ensefiamos.”

“Si un nifio no sabe nadar, se lo ensefiamos.”

“Si un nifio no sabe multiplicar, se lo ensefiamos.”

“Si un nifio no sabe manejar un coche, se lo ensefiamos.”

“Si un nifio no sabe cémo comportarse, équé hacemos?— ¢le ensefiamos?— ¢élo castigamos?”
“éPor qué no terminamos la Ultima oracion tan automdaticamente como terminamos las demas?”

Tom Herner (Presidente de NASDE, Counterpoint 1998, p. 2)

En la literatura reciente podemos encontrar, habitualmente vinculado al término de
Educacién Emocional, el concepto de "Aprendizaje Social y Emocional, ASE", o “SEL”, sus siglas
en inglés. Se trata de una denominacion popularizada por la asociacion CASEL (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning), de la Universidad de Chicago. En cualquier caso se
trata de untérmino "de moda", con bastante aceptacion actual, para hacer alusién al
aprendizaje de todo tipo de habilidades y competencias socio-emocionales, actitudes e incluso
disposiciones morales, tal y como ha destacado Pérez-Gonzalez (2012). Por lo tanto aquellas
iniciativas que promueven estos aprendizajes globales tendran un innegable nexo de unidn con
los objetivos especificos que pretende la Educaciéon Emocional, pero no podran ser
consideradas como tal o en todo caso, podran ser entendidas como Educacién Emocional en
sentido laxo, donde podrdn incluirse cualquier intervencion educativa que promueva el

desarrollo personal (Goetz el al., 2005).
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Fig. 1.29. Competencias de CASEL. Tomado de
http://www.casel.org/what-is-sel/

La Fundacion CASEL fue fundada por Daniel Goleman, Eileen Rockefeller Growald vy
Timothy Shriver en 1994, sus siglas en espafiol hacen referencia a “Colaboracién para el

|"

Aprendizaje Académico, Emocional y Social” y se concibe como un punto de encuentro de
expertos pertenecientes a diferentes ambitos del desarrollo del nifio, educacion, psicologia,

neurociencia...con la finalidad de compartir su trabajo aunando ciencia, teoria y practica.

La misidn de la organizacidn reside en ayudar a que el ASE sea una parte integral de la
educacion desde la edad preescolar hasta la escuela secundaria de tal manera que se convierta
en un auténtico movimiento nacional en EEUU utilizando una variedad importante de recursos:
instruccién explicita de habilidades ASE; practicas didacticas como el aprendizaje cooperativo y
el aprendizaje basado en proyectos; integracidn con dreas curriculares académicas y estrategias

organizativas destinadas a la creacion de una cultura y/o clima de aprendizaje.
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Respecto a la posibilidad de participacion, CASEL trabaja estrechamente con
educadores, investigadores, politicos, lideres comunitarios, familias y por supuesto estudiantes.
Es mas, la organizacién subraya la necesidad de aprovechar los conocimientos y experiencias
para lograr objetivos ambiciosos y maximizar el impacto de este nuevo concepto educativo. La
web ofrece un espacio que permite profundizar en los principales campos de actuacion
(distritos, escuelas, aulas y hogares) ofreciendo ejemplos, herramientas practicas y sistemas de
evaluacién. Las investigaciones realizadas hasta el momento demuestran que la educacién que
promueve el aprendizaje social y emocional obtiene resultados y que los maestros en todas las
areas académicas pueden ensefar ASE eficazmente. Los hallazgos provienen de multiples
campos y fuentes que incluyen el logro de los estudiantes, la neurociencia, la salud, el empleo,
la psicologia, la gestién del aula, la teoria del aprendizaje, la economia y la prevencion de

conductas problemadticas juveniles.

Parece que de la investigacidon disponible en la web del CASEL no se ofrece una
estructuracién ordenada que nos haga poder asimilarlo a ninguno de los 6 modelos de

inteligencia emocional que identifican Bisquerra et al.,, (2015). En su web (www.casel.org)

podemos consultar la definicién de las 5 competencias basicas que comprende el modelo:
Conocimiento de si mismo; Conocimiento de los demads; Autocontrol; Habilidades sociales y
Entrenamiento en toma de decisiones.

Un analisis en mayor profundidad de las definiciones y de los objetivos concretos nos
llevan a establecer una semejanza no casual con uno de los promotores de este movimiento, el
profesor Goleman, su modelo de 25 competencias y su organizacion entre Competencia
Personal (en la que perfectamente podriamos adscribir las dos primeras competencias de
CASEL) y Competencia Social (y a la que, a su vez, podriamos incluir al menos las dos segundas).
No obstante de las 25 competencias del modelo, 9 al menos, son transcripciones directas del

modelo de Goleman.
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Fig. 1.30. Modelo de competencias y facetas del ASE. Adaptado de CASEL.

Sin embargo no es una réplica exacta del modelo pues no podemos obviar tampoco las
referencias a dos de las inteligencias multiples de Gardner, intrapersonal e interpersonal, y la

inclusidn de algunas competencias del modelo de Petrides y Furnham o de Mayer o Salovey.

Podriamos entender, por tanto, que la falta de adscripcion a alguno de los modelos
mayoritariamente aceptados por la literatura cientifica y la ausencia, por tanto, como
mencionan los autores y tal y como hemos visto “de una teoria concreta que lo sostenga” lleva
a los autores a calificar la expresién SEL o ASE como el “enfoque de educacién emocional” pero
en ningun caso de un sindnimo de inteligencia emocional. En realidad, parece mds una iniciativa
gue busca mejorar el rendimiento académico de aquellos alumnos cuya comunidad educativa,

padres y profesores, imparte y comparte el mencionado modelo en las aulas. De hecho, en la
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revision de 2013 icluyen 26 programas eductaivos y sélo uno de ellos, el RULER esta basado en

un modelo de IE (en este caso, de IE-capacidad).

Aunque ciertamente CASEL es la entidad por antonomasia vinculada al Aprendizaje
Social y Emocional, podremos utilizar este término para todas aquellas intervenciones que
resultan efectivas en cuanto a ganancias en los aspectos implicados de forma amplia, y se
reserva entonces el término “Educaciéon de la IE” para aquellas actuaciones que inciden
directamente en los componentes que se presumen a la IE (Pérez-Gozalez, 2012; Zins,

Weissberg, Wang, y Walberg, 2004).

1.2.2. Principales modelos de inteligencia emocional

Ya hemos mencionado que finalmente Bisquerra et al., (2015) en su revisiéon sobre los

modelos actuales de IE, llegan a identificar 6 modelos explicativos:

= El modelo de Goleman (1995, 2001)

= El modelo de Bar-On (1997)

* El modelo de Mikolajczak (2009)

= El modelo de inversidon multinivel de Zeidner et al., (2003)

* El modelo de Salovey y Mayer (1990), (1997)

* El modelo de Petrides y Furnham (2001)

Los dos modelos que se presentan a continuacién suponen en la actualidad los
exponentes de los 2 enfoques de la IE ya aludidos, y en los que profundizaremos en los
apartados siguientes. Ademas expondremos los rasgos mas caracteristicos de los modelos

restantes.

1.2.2.1. El modelo de inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1990; 1997)

Estos autores entienden la IE como una capacidad y la definen como un conjunto de
habilidades cognitivo emocionales relacionadas con el manejo de las emociones, la habilidad

para manejar las emociones discriminar entre ellas y utilizar estos conocimientos para dirigir los
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propios pensamientos y acciones. Asi esta habilidad estaria al servicio del crecimiento personal
del individuo. Estas habilidades tendran caracter innato pero no rechazan la posibilidad de que
pudieran ser también aprendidas y entrenadas.
Formulan su primera definicién del término IE como “el subconjunto de la inteligencia social
que implica la capacidad para supervisar los sentimientos y las emociones de uno mismo y
de los demas, de discriminar entre ellos y de usar esta informacidon para la orientacién de la
accién y el pensamiento propios” (1990; p.189). En esta primera aproximacion, adoptan un
enfoque global en cuanto a la literatura existente que vincula las emociones con la
personalidad y con las capacidades adaptativas en funcidn de lo afectivo (1993) y a partir
de este enfoque identifican tres grandes dimensiones:
= Valoracion y expresion de las emociones en uno mismo y en los demas
= Regulacién emocional en uno mismo y en los demas
= Uso de las emociones de forma adaptativa: tiene caracter cognitivo y se veria
afectado por los procesos anteriores. Los autores refieren que el sujeto puede hacer
valer 4 mecanismos para hacer posible esta utilizacidn efectiva:

- Planificacion flexible (contribuiria a la consideracion de distintas
perspectivas)

- Pensamiento creativo (los estados de animo positivos facilitarian la
integracion de informacién y de conexiones entre distintas ideas)

- Atencion redirigida (los estados de danimo negativos redirigen el foco
hacia el cual enfocamos nuestra atencion, haciendo que atendamos
aquello mas urgente desde el punto de vista adaptativo)

- Emociones Motivadoras (los estados de animo pueden favorecen nuestra
persistencia ante determinadas tareas).

Este modelo ha sido bautizado por Pérez-Gonzalez (2010) como modelo PEUR de 4

componentes al separar el primer componente en dos: perception, expression, use, regulation.

Afios mas tarde, Salovey y Mayer (1997) revisan el modelo y lo estructuran como un

modelo de cuatro ramas interrelacionadas de una forma marcadamente jerarquica, empezando

119




Benito Moreno, S. C. (2017)

por los procesos psicolégicos basicos hasta llegar a los mas complejos. De esta forma, no seria
posible una buena regulacién emocional sin que el sujeto hubiera alcanzado las capacidades
anteriores. Los componentes principales del modelo serian entonces:

1. Percepcion Emocional: donde las emociones son percibidas, identificadas vy

valoradas

2. Facilitaciéon Emocional del Pensamiento

3. Comprensidon Emocional

Regulacion Emocional

I 4 REGULACION REFLEXIVA DE LAS EMOCIONES PARA PROMOVER EL CRECIVIENTO EMOCIONAL E INTELECTUAL
N HABILIDAD PARA HABILIDAD PARA REGULAR LAS
HABILIDAD PARA ESTAR HABILIDAD PARA ATRAER MOPLTaRTEAR EMBCITHED B CNOINIMGL Y
T ABIERTOS A LOS O DISTANCIARSE REFLEXIVAMENTE LPAS EM OTROS, MITIGANDO LAS
SENTIMIENTOS TANTO REFLEXIVAMENTE DE UNA EMOCIONES EM RELACION A EMOCIONES NEGATIVAS E
E PARA AQUELLOS QUE SON EMOCION DEPENDIENDO UNO MISMO ' A OTROS, INTENSIFICANDO LAS
PLACENTEROS COMO DE SU INFORMACIGN O TALES COMO RECONOCER PLACENTERAS, SIN REFRIMIR O
L DISPLACENTEROS UTILIDAD JUZGADA COMO DE CLARO, TIPICOS, EXAGERAR LA INFORMACION
INFLUYENTES O QUE ELLAS TRANSMITEN
| RAZONABLES SON
G COMPRENDER Y ANALIZAR LAS EMOCIONES; EMPLEANDO EL CONOCIVIENTO EMOCIONAL
E HABILIDAD PARA LA HABILIDAD PARA HABILIDAD PARA HABILIDAD PARA RECONOCER
ETIQUETAR EMOCIONES Y INTERPRETAR LOS COMPREMDER LAS EMOCIONES
N RECONOCER LAS SIGNIFICADOS QUE LAS SENTIMIENTOS COMPLEJOS: APROXIMADAMENTE LAS
RELACIONES ENTRE LAS EMOCIONES CONLLEVAN SENTIMIENTOS TRAMSICIOMES ENTRE
PALABRAS Y LAS RESPECTO ALAS SIMULTANEOS DE AMOR ¥ EMOCIONES, TALES COMO LA
c EMOCIONES MISMAS, RELACIONES, TALES COMO 0ODIO, O MEZCLADOS TALES TRANSICIONM DE LA IRA A LA
TALES COMO LA RELACION QUE LA TRISTEZA A COMO EL TEMOR COMO UNA SATISFACCION, O DESDE LA IRA
| EMNTRE GUSTAR ¥ AMAR MENUDO ES PREDECIDA DE COMBINACION DE MIEDO Y ALA VERGUENZA
A UNA PERDIDA SORPRESA
FACILITACION EMOCIONAL DEL PENSAMIENTO
LAS EMOCIONES SON TAN LOS ESTADOS EMOCIONALES
E LAS EMOCIONES INTENSAS ¥ DISFONIBELES EL HUMOR CAMBIA LA ESTIMULAN ABORDAR
PRIORIZAN EL QUE PUEDEN SER PERSPECTIVA DEL INDIVIDUO DIFERENCIALMENTE
M PEMSAMIENTO AL DIRIGIR GENERADAS COMO AYUDA DESDE EL OPTIMISMO AL PROBLEMAS ESPECIFICOS
LA ATENCION A LA DEL JUICIO ¥ DE LA PESIMISMO, FAVORECIENDO TALES COMO CUANDO LA
[e) INFORMACIGN MEMORIA SOBRE LOS LA CONSIDERACION DE FELICIDAD FACILITA EL
IMPORTANTE SENTIMIENTOS MULTIPLES PUNTOS DE RAZONAMIENTO INDUCTIVO Y
c VISTA LA CREATIVIDAD
, PERCEPCION, VALORACION ¥ EXPRESION DE LA EMOCION
LA HABILIDAD PARA HABILIDAD PARA EXPRESAR
o LA HABILIDAD PARA pEpld o il Lo HABILIDAD PARA DISCRIMINAR
N IDENTIFICAR LA EMOCION EN OBRAS DE ARTE. A | EXPRESAR LAS ENTRE EXPRESIONES PRECISAS
EN LOS ESTADOS FiSICOS, TRAVES DEL LENGUAIE NECCESIDADES O IMPRECISAS, U HONESTAS
SENTIMIENTOS ¥ 4 = WYERSUS DESHONESTAS, DE LAS
A PENSAMIENTOS DEUNG SONIDO, APARIENCIA Y RELACIOMADAS CON ESOS EMOBIONES
COMDUCTA SENTIMIENTOS
L

Fig. 1.31. Tomado de Mayer y Salovey (2007).

Esta nueva estructura conlleva implicitamente una nueva conceptualizacién del
concepto de la IE: “...implica la capacidad para percibir, valorar y expresar las emociones con

exactitud; la capacidad para acceder a, o generar sentimientos que facilitan el pensamiento; la
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capacidad para comprender las emociones y el conocimiento emocional; y la capacidad para

regular las emociones promoviendo el crecimiento emocional e intelectual” (1997, p.10).

1.2.2.2. El modelo circular de Petrides y Furnham (2001)

Petrides y Furnham (2001) presentan este modelo que se opone al modelo de capacidad
de Salovey y Mayer. Consideran la IE-Rasgo (o también autoeficacia emocional) como un
conjunto de autopercepciones emocionales situados en los niveles mas bajos de la jerarquia de
la personalidad de (Petrides, Pita y Kokkinaki, 2007). Incluyen tendencias o disposiciones de
personalidad como elementos constitutivos del constructo y justifican su diferenciacién de la
IE-capacidad en base, precisamente, a que su dominio muestral se nutre de factores de
personalidad bajo del desarrollo de las diferencias individuales (Vernon, Villani, Schermer y
Petrides, 2008), no en vano gran parte de la produccién empirica al respecto proviene de esta
rama de la psicologia (Pérez-Gonzdlez y Sanchez-Ruiz, 2014; Petrides y Furnham, 2001). Cabe
destacar aqui la conexion de la que ya nos hemos hecho eco, entre la IE-rasgo y los llamados 5

grandes rasgos de personalidad.

Petrides y Furnham en 2001 presentan este primer dominio o primer listado de 15
facetas que constituirian la IE-rasgo (de forma claramente distintiva a la IE-capacidad). El
método que siguen para su elaboracién es la realizacién de un andlisis factorial de aquellos
elementos recurrentes en los modelos de |E-rasgo recogidos en la literatura cientifica al
respecto, utilizando asi una metodologia inspirada en la psicometria clasica en cuanto a la

deteccidn/construccién de factores comprendidos en escalas.
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FACTOR DESCRIPCION
Adaptabilidad Capamde.ld para ser flexibles y estar dispuestos a adaptarse a
nuevas situaciones.
Asertividad Actitud para ser francos, sinceros, y dispuestos a dar la cara por los

Percepcion emocional
{propia y de los demds)
Expresion emocional
Manejo emocional
Regulacion emocional
Impulsividad (baja)

Relaciones

Autoestima
Autoestima

Auta=motivacion

Conciencia social
Manejo de estrés
Rasgo de empatia

Rasgo de felicidad

Rasgo de optimismeo

derechos propios.
Ser claros sobre sus sentimientos y el de los demas

Capacidad de comunicar los sentimientos a los demas
Capacidad de influir en los sentimientos de los demas.
Capacidad de manejar las emociones

Capacidad de reflexion y poco propensos a la impulsividad.

Capacidad de tener relaciones personales plenas.

Exito y con auto=confianza.

Ser poco propensos a rechazar el afrontamiento con la adversidad.
Habilidad para conexionar con la gente y tener excelentes
habilidades sociales,

Capacidad de ponerse en el lugar del otro.

Capacidad de resistir a la presion y de regular el estrés.

Capacidad para ponerse en el lugar del otro.

Actitud alegre v satisfecha con la vida.

Actitud segura v propensa a “mirar el lado bueno™ de la vida,

Tabla 1.10. Disposiciones y habilidades de la IE Rasgo segun Petrides y Furnham (2001)
Tomado de Belmonte (2013, p. 81).

De estas 15 facetas, 13 de ellas se agrupan en factores mas amplios y las otras dos

facetas tendrian un caracter mas independiente. Pérez-Gonzdlez (2010; 2011) denomina

entonces el modelo como un modelo circular ya que sus diferentes componentes (factores y

facetas) contribuyen de igual manera significativa a la construccién de la IE-rasgo. Este autor

ejemplifica graficamente su propuesta en base a las siguientes consideraciones:

Factor B, Bienestar: tendencia a seguir un bienestar como estado, no como
estado de animo, luego con relativa independencia a las variables contextuales.
Factor E, Emocionalidad: tendencia a mantener una buena comunicacién verbal
y no verbal.

Factor S, Sociabilidad: disposicion al buen manejo de interacciones
interpersonales

Factor A, Autocontrol: tendencia a al equilibrio emocional y la calma
Adaptabilidad

Automotivacion
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Automotivacion Empatia -

Adaptabilidad ' / { Percepcion

— Expresion
anejo
del estrés

Relaciones
Baja
impulsividad

\ ' Heterorregulacion
Autorregulacién

Asertividad
Felicidad

Optimismo Conciencia social

Autoestima

Fig. 1.32. Modelo circular de la IE. Adaptado de Petrides (2009).
Tomado de Bisquerra, Pérez-Gonzalez y Garcia-Navarro (2015; pp.63).

1.2.2.3. El modelo de Mikolajczak (2009)

El modelo tripartito de competencia emocional de Mikolajczak (2009) se configura como
una propuesta de modelo unificador de los dos modelos que se erigieron inicialmente como
concepciones opuestas del mismo constructo: IE-Capacidad e IE-Rasgo. Reconoce la valia del
trabajo cientifico y la evidencia empirica acumulada en conjunto desde ambos modelos y
propugna el uso del término Competencia frente a Inteligencia, ya que éste ultimo implica
cierta inmodificabilidad (Nelis et al., 2011), por lo que las investigaciones en base a identificar
la manera en que su nivel pueda ser mejorado en la poblacidn carecerian de sentido. Su modelo
competencial acepta la implicacién de diferencias individuales y entiende que se construye bajo
una estructura jerdrquica. De la descripcion que de estos tres niveles de funcionamiento

realizan Bisquerra et al., (2015) elaboramos la siguiente representacién grafica del modelo:
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) e

Nivel disposicién La tendencia a comportarse
|E-rasgo ‘ de un determinado modo, lo
que suele hacer
J
A (
Nivel de - Lo que la persona puede
IE-capacidad hacer si se lo propone

&

Conocimiento

Lo que la persona sabe sobre
Emocional ‘

las emociones

Fig. 1.33. Representacion del Modelo de Mikolajczak (2009). Adaptado de Bisquerra et al. (2015).

El modelo de Mikolajczak se presenta como una alternativa conciliadora, que supera la
separacion entre la |E-rasgo y la IE-capacidad, dado que hay evidencia de que es posible
mejorar los niveles en ambas y que las dos versiones del constructo contribuyen a la
competencia emocional final que despliega una persona (Pérez-Gonzalez, 2012).

De acuerdo con Buck (1990, 2014), se entiende que la competencia emocional es el
resultado del nivel de IE global del sujeto. Seguimos entones la recomendacion de la autora del
modelo tripartito y pondremos entonces el foco en la competencia (lo que le sujeto suele
hacer) frente a la IE.

Adoptamos entonces el enfoque desde el cual el objetivo de la Educacién emocional es
el de mejorar la competencia emocional, implique esto, o no, una mejora en los niveles de IE

(Bisquerra, 2007; Buck, 2014).

1.2.2.4. Otros modelos:
a) El modelo de Goleman (1995, 2001)
Se trata del autor y del modelo mas conocido sin duda; sin embargo también es

el que mas carente de evidencia empirica. No obstante es innegable su influencia
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a lo largo de estos mas de veinte de afios desde su primera y revolucionaria obra

hasta nuestros dias, y la de sus obras posteriores: “La inteligencia emocional. Por

qué puede ser mas importante que el cociente intelectual” (1997); “Trabajando

con la IE” (1998); “La inteligencia emocional en la practica” (1998); “Liderazgo”

(2002); “Inteligencia Social” (2007), “Enfoque. El motor escondido de la

excelencia” (2013). Su influencia es palpable en el mundo escolar, académico, de

empresa.. y ademds seguramente sea el autor de corte cientifico de mayor

conocimiento por el publico general. Luego su gran labor como difusor vy

divulgador es incontestable.

Goleman identifica 5 grandes dimensiones:

1.

v AN

El conocimiento de las propias emociones
La capacidad de controlar las emociones

La capacidad de motivarse a si mismo

El reconocimiento de las emociones ajenas

La capacidad para controlar las relaciones

En publicaciones posteriores (1998), revisa y reconceptualiza esas dimensiones y

describe 25 competencias que derivarian de las primeras:

Autoconciencia

Habilidad de reconocer y entender sus
emociones, estado de dnimo e impulsos, asi
como su efecto en los demas

- Confianza en si mismo
- Autoevaluacion realista
- Sentido del humor autocritico

Autorregulacién

Habilidad para controlar o redirigir impulsos
y estados de dnimo. Propensién a eliminar
los juicios, piensa antes de actuar

- Confiabilidad e integridad
- Conformidad con la ambigliedad
- Apertura al cambio

Pasion para trabajar por razones que van
mas alla del dinero y el status

- Fuerte impulso hacia el logro
- Optimismo incluso frente al

Motivacion ., .
Propension a lograr metas con energia 'y fracaso
persistencia - Compromiso organizacional
Habilidad para entender la apariencia - Capacidad para fomentar y
emocional de los temas. Habilidad para retener el talento

Empatia tratar a las personas de acuerdo con sus - Sensibilidad intercultural

reacciones emocionales

- Servicio a clientes y
consumidores
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Habilidades
Sociales

Pericia en el manejo y construccion de
redes de relaciones

Habilidad para encontrar un espacio comun
y constituir simpatia

Tabla 1.11. Modelo de IE. Adaptado de Goleman (1998).

b) El modelo de Bar-On (1997)

En 1983 defiene su Tesis doctoral, en la que utiliza el érmino EQ (emotional
Quotiet). A partir de la década de los 90, con el auge alcanzado en poco tiempo
del concepto de IE, interpeta que su modelo EQ es un modelo explicativo de la
IE. Reuven Bar-On considera que la IE mantiene una intima relacién con la
Inteligencia Social e hipotetiza que forman parte del mismo constructo. Luego se
vale del término “Inteligencia emocional-social” como concepto clave de su
modelo, y mantiene que esta compuesta por un conjunto de competencias
intrapersonales e interpersonales, habilidades y facilitadores que se combinan
para determinar la conducta humana. La Inteligencia emocional-social incluye las
habilidades de reconocer, entender vy utilizar las emociones, de relacionarse con
otras personas, de adaptarse a los cambios, de resolver problemas de naturaleza
personal e interpersonal, y de afrontar eficientemente las demandas y desafios
de la vida diaria (Bar-On 2006). El modelo de Bar-On se basa en el EQ-i

(Emotional Quotient Inventory). Es un modelo validado empiricamente.

c) El modelo de inversion multinivel de Zeidner et al., (2003)

Aunque lo mencionamos, puesto que se trata sin duda de un modelo explicativo
de la IE, hemos considerado oportuno profundizar en su analisis en la primera
parte de la Tesis, como se ha podido comprobar, al tratarse del inico modelo de

desarrollo emocional.
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1.2.3. Maedidas de evaluacién de la inteligencia emocional

“El test de Cl fue creado para predecir el rendimiento académico y nada mas.
Si desedramos algo que predijese el éxito en la vida, tendriamos que
inventar un test completamente distinto”.

Psicdélogo social Robert Zajonc (1948)

La cuestién de la medida de la IE ha sido también objeto de discusion, pues las
decisiones a este respecto requieren un posicionamiento en cuanto a la naturaleza del propio
constructo de la IE, aspecto detallado en el apartado anterior, luego se trata de una cuestion
mas ardua que la preferencia o idoneidad de una u otra forma de evaluar.

Disponemos de varias revisiones exhaustivas de los diferentes instrumentos que
pretenden evaluar la IE. Inicialmente, Pérez, Petries y Furnham (2005) analizan pruebas
disponibles en aquellos momentos desde una perspectiva psicométrica (5 desde el modelo IE-
capacidad y 15 desde el modelo IE-rasgo). Estas cifras aumentan vertiginosamente en la
revisién posterior de Pérez Gonzalez (2010), especialmente en el ultimo caso, pues de 15 se
pasa a 40, mientras que en el caso de la |E-capacidad se duplican. No obstante, sélo una

seleccion reducida alcanza valores aceptables en fiabilidad y en validez para este autor.

Ahondando aun mas en este analisis, en 2011 aporta un criterio de clasificacidon dentro
de cada modelo segin la amplitud de facetas que incluye el instrumento con respecto al
modelo al que se vincula, pudiendo distinguir entonces entre “medida parcial” (incluye parte
del dominio muestral del modelo) y “medida comprehensiva” (incluye la totalidad del dominio
muestral). En base a estas ultimas ideas encontramos una clasificacion de los modelos con

mayor aceptacién y en base a los criterios especificados en Bisquerra et al. (2015, p.72).

CONSTRUCTO MODELOS INSTRUMENTO CARACTER
13
IE-Capacidad STEU Parcial
STEM Parcial

Mayer y Salovery (1997)
MSCEIT Comprehensivo
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TMMS Parcial
SEIS Parcial
Salovery y Mayer (1990) WLEIS Parcial
MEIA Comprehensivo
IE-Rasgo SREIS Comprehensivo
Goleman (1995, 2001) ECI Comprehensivo
Bar-On (1997) EQ-i Comprehensivo
Petrides y Furnham (2001) | TEIQue Comprehensivo
Mikolajzak (2009) PEC Comprehensivo

Fig. 1.34. Correspondencia entre modelos e instrumentos de |IE. Adaptado de Bisquerra et al., (2015).

Fundamentalmente entonces, como vemos, la medida de la |IE se ha visto condicionada
entonces por la consideracién de que nos encontramos ante dos constructos diferentes (IE-
capacidad; |IE-rasgo), por lo que los instrumentos habran de ser disefiados en cada caso en base

al postulado al que sirven.

Generalmente se entiende que la primera (IE-capacidad) seria medida a través de tests
de rendimiento maximo, mientras que para la valoracién de la IE-rasgo se utilizarian los
cuestionarios de autoinformes (tests de rendimiento tipico). En este convencimiento se
postulan Pérez-Gonzalez, Petrides y Furnham (2007) y se apoyan, para ello, en datos empiricos
en cuanto a las correlaciones esperadas y encontradas, para cada tipo, con habilidades
cognitivas por un lado y factores de personalidad por otro. En contraposicidon, Extremera y
Fernandez-Berrocal (2004) acusan el riesgo de que las respuestas de los individuos se vean
condicionadas por la deseabilidad social que pueden sentir los sujetos. También senalan el
riesgo de que sesgos perceptivos y de memoria interfieran en la valoracién (subjetiva) del

sujeto sobre su capacidad de gestién emocional.

Siendo, sin embargo, estos ultimos autores los maximos defensores de las medidas de

IE-capacidad, reconocen que ambas medidas son necesarias e incluso elaboran una
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comparativa entre ambos tipos en términos de ventajas e inconvenientes que merece la pena

tener en cuenta y que reproducimos a continuacién:

Requieren menos tiempo y menos
items para obtener una puntuacion

Son mas extensos e implican la rea-
lizacion de un mayor numero tareas

Instrucciones sencillas y permite |a
administracion colectiva

Requieren instrucciones mas preci-
sas y la administracion es individual
en formato informatico aungue co-
lectiva en las versiones de papel y
lapiz

Implica un insight emocional por par-
te del sujeto y permite evaluar pro-
cesos conscientes de tipo emocio-
nal

No requiere un nivel de insight pero
dificilmente evalua vivencias inter-
nas y procesos de conciencia emo-
cional

Problemas de deseabilidad social

Dificultad para sesgar las respues-
tas

Los indices de |IE se solapan, en
cierto grado, con variables de per-
sonalidad

Los indices de IE se solapan, en
cierto grado, con medidas de inteli-
gencia verbal

Bajas correlaciones entre si ( 2y .3)
debido a planteamientos de partida
diferentes o bien que evalian as-
pectos emocionales distintos

Bajas correlaciones entre si ( .2 y
.3) debido a planteamientos de par-
tida diferentes o bien que evalian
aspectos emocionales distintos

Evalian comportamientos tipicos
que se relacionan con otras habili-
dades socio-emocionales (i.e., op-
timismo, autoestima._.)

Examinan afrontamientos mas re-
troactivos que preactivos, evaluan-
do estrategias emocionales una vez
que los eventos negativos han ocu-
rmido y no las estrategias que em-
plean para evitar esos aconteci-
mientos.

Coste minimo (papel y lapiz) y facil
entrenamiento.

Mayor gasto en recurses tanto para
la version en |apiz y papel (cuestio-
nario mas extenso, fotografias a co-
lor...) como la informatizada (orde-
nadores, altavoces, auriculares__ ).

Algunas medidas de auto-informes
estan disponibles libremente para
su uso en investigacion (i.e., TMMS,
escala de Schutte, TEIQue). Otras,
en cambio, requieren solicitar a las
editoriales, previo pago, los tests,
hojas de respuestas, manuales téc-
nicos y la puntuacion final obtenida
en cada dimension (EQ-i, ECI)

El MEIS esta disponible para inves-
tigacion previa peticion a los auto-
res. En cambio, el MSCEIT, publi-
cado por una editorial americana
requiere solicitar previo pago todo
el material necesario (test, hojas de
respuesta, manual técnico) y la ob-
tencion de las puntuaciones bare-
madas de los sujetos.

Tabla 1.12. Ventajas e Inconvenientes de los dos tipos de medida de la I[E. Tomado de
Extremera y Fernandez-Berrocal (2004, p. 71).

En cuanto a instrumentos concretos, los defensores del modelo de IE como capacidad a
nivel cognitivo, desarrollaron, como instrumento fundamental, el MSCEIT (Mayer, Salovey y

Caruso, 2002). Consta de una serie de tareas cognitivas, siendo validado en nuestro pais para
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baremos espafioles por Extremera (2003). Sin embargo, podemos encontrar también
instrumentos de autoinforme que pretenderian mediar esas mismas habilidades cognitivas
como el TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale-24), disefiado incialmente por Salovey, et al., (1995)
y adaptado posteriormente al castellano por Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos (en
prensa). Esta conceptualizacion puede resultar confusa si entendemos que la manera
tradicional de valorar si un sujeto tiene capacidad para ejecutar una tarea es proponerle la
tarea y valorando esa ejecucidon observable. No obstante, en un autoinforme el sujeto nos

informa de su percepcidn acerca de lo que cree que hace, pero no lo que llega a hacer.

Mencion especifica merece el instrumento ideado en base al Modelo tripartito de
competencia emocional de Mikolajczak (2009). Se trata del PEC, Profile of Emotional
Competence (Brasseur, Grégoire, Bourdu y Mikolajczak; 2013). Se construye bajo el modelo de
autoinforme que permita evaluar las competencias emocionales del modelo. Aunque
inicialmente se presenta como una herramienta capaz de alejarse dela distincién IE-Rasgo e IE-
Capacidad, los propios autores determinan las correlaciones con los componenetes de la IE-

Rasgo.

Como ultimo apunte, y de forma previa al andlisis pormenorizado de los instrumentos
de mayor relevancia, debemos rescatar la idea ya apuntada por Pérez-Gonzalez, Petrides y
Furnham (2007) sobre la precaucién a la hora de valorar los datos obtenidos segin de qué
instrumentos. Asi, y dadas las altas correlaciones estadisticas halladas de forma reiterada entre
las medidas de autoinforme y las dimensiones de la IE entendida como rasgo de personalidad
(ya sean parciales o comprehensivas), y con independencia en realidad del modelo tedrico al
que se haya apegado el investigador, estos datos no dardn cuenta de las competencias
comprendidas en el modelo de IE-capacidad; Luego entonces, el instrumento elegido es
determinante en cuanto al constructo que se valora, y no una cuestion simple de triangulacién
metodolégica o de preferencia de técnicas como podria ocurrir en la medida de otros

constructos.
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Una vez realizada esta aclaracidon, nos adentramos ya en la descripcion de los
instrumentos de medida de la IE, cuestidn a la que nos aproximamos en base a los dos modelos
principales. Asi, veremos en primer lugar las de medidas de ejecucion (IE-capacidad) en base a
la metodologia clasica que ha servido para evaluar la inteligencia cognitiva (Brackett y Salovey,
2006). El objetivo es el de hallar un valor objetivo en oposicién a las medidas de autoinforme
(IE-rasgo), que aportan datos acerca de las percepciones que los propio sujetos han elaborado

acerca de sus habilidades.

1.2.3.1. Medidas de la IE-Capacidad

Extremera y Fernandez-Berrocal (2004), defienden que la major forma de evaluar la
habilidad en una tarea es comprobarlo a través de la exposicién a esas tareas y valorar sus
respuestas en base a un criterio o baremo predeterminado (Mayer et al., 1999; Mayer, 2001).
Postulan el MEIS y el MSCEIT como los instrumentos de mayor capacidad de evaluacion en el

campo de la IE y que exponemos a continuacion.

a) MSCEIT (Mayer, Salovey y Caruso, 2002)

Este instrumento fue incialmente ideado por Caruso y Salovey (1999) bajo la
denominacion MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale), que después evolucioné al
MSCEIT (en diferentes versiones: 1.1 y 2.0). Su intencion era la de ser pioneros en la medicion
de la IE (medicion objetiva). Adoptan la idea de que si son necesarias habilidades cognitivas
para el tratamiento de la informaciéon de caracter emocional, seria posible medir dichas
habilidades / capacidades al igual que otros constructos de corte cognitivo. Para ello el sujeto
debe enfrentarse a tareas que requieran de la puesta en marcha de estas habilidades en la

consecucion del éxito en las mismas (Mestre, Guil, Brackett, y Salovey, 2008).

La versién actual, el MSCEIT (Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test) de
Mayer et al., (2002) es la Unica medida de IE-capacidad y se puede aplicar a partir de los 16
anos. Consta de 141 items divididos en 8 tareas de tipo emocional, dos para cada una de los 4

ramas definidas en el Modelo de Mayer y Salovey (1997). Cada una de estas ramas (percepcion
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de emociones, facilitacion emocional, comprensién de las emociones y manejo emocional) es
evaluada mediante una serie de tareas especificas y se ofrece también una puntuacién final. Su
adaptacién espafiola ha sido desarrollada por Fernandez-Berrocal y Extremera (2009). La

distribucion de las tareas es la siguiente:

CIE TOTAL

L ’ - \ :
ClEhpemnml"l
\ E- \ é.\\
= N G
Percepcion Facilitacion Comprmén
e sonal St
\ — ’ : m
N t 1 ==
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Fig. 1.35. Distribucién de tareas del MSCEIT segun el Modelo de 4 ramas.
Tomado de Fernandez Berrocal y Extremera (2009).

Reproducimos a continuacién algunas ejemplificaciones:
= Rama 1. Percepcidon de emociones: tareas de reconocimiento de emociones a través

de dibujos de caras, fotografias y arte.

| Rama 1: Percepeion emocional Mensficacion de emodones en rostros faciales. fotografias v dibujos abstracios.
|
Cuatro fotografias de rostros, que deben ser evaluadas &5
\ 2 : Escals Likert de 5 pumos:
i Cosi en funcon del grado en que estan presente onco De “Nadn en ahsabsto’ (1)

‘ pasbies emociones: enfado, risieza, feliadad. mieda

e ® v exciincidn a “De manera extrerna” (5)

\ Ses fotografias de arte abstracto y pasajes. evaluadas cari c:a] an
‘EP.usa)uvdmnos @ fancid ? - i :rwiacad:‘\’unm
’ pasibles emociones: enfado, riskeza, felicidad. mieda
: S ekvado de deserminadas
sOrpresa y excilacion e

Fig. 1.36. Tarea propuesta para evaluar la Rama 1. Tomado de
Fernandez Berrocal y Extremera (2009).

= Rama 3. Comprensién emocional: items en los que se debe elegir qué opcién
representa una emocion determinada (se puntuda segun un baremo en poblacién

normativa, grupo de comparacién, en cuanto a la mayor frecuencia dada de una
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respuesta en cada item y segln la misma frecuencia d respuesta emitida por un

grupo de expertos.).

La puntuacion total del MSCEIT se configura como una sinTesis que integra las
puntuaciones de las cuatro ramas o componentes. Esta valoracién global puede resultar
orientativa, pues lo que realmente parece interesante es conocer la valoracién para cada una
de las capacidades medidas. Sus autores defienden que sus principales ventajas radican en que
sigue un disefio similar a las pruebas tradicionales de inteligencia cognitiva y en que es
impermeable al afecto de deseabilidad social que puede condicionar las respuestas de los

sujetos en los autoinformes.
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Fig. 1.37. Perfil resultante segun la plataforma online de correccién de la casa
comercial que comercializa el MSCEIT en Espaiia.
Tomado de http://www.web.teaediciones.com/Ejemplos/PERFIL_MSCEIT.pdf/
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Cuanto a los datos que ofrecen los autores en el manual en castellano, reproducimos los

siguientes:

Baremacidn: baremos espaiioles de poblacidn general, divididos por sexo y edad. Muestra total

de 2060 personas (733 varones y 1327 mujeres) obtenida de 6 estudios.

Propiedades psicométricas del MSCEIT

(- Fiabilidad total de .95

Confiabilidad < - Fiabilidad por 4reas de .93 para el area experiencial
- Fiabilidad por dreas de .90 para el drea estratégica
(- Validez aparente: fiabilidad interjueces .83

Validez - Validez de contenido aparente

- Validez factorial

\.- Validez predictiva

Fig. 1.38. Propiedades psicométricas del MSCEIT.
Adaptado de Fernandez Berrocal y Extremera (2009).

1.2.3.2. Medidas de la IE-Rasgo

Los instrumentos disefiados bajo la concepcion de la IE como rasgo, son medidas de
autoinformes (parejos a los tradicionales cuestionarios de personalidad). En este sentido
disponemos y de varios instrumentos, como el ECI (Emotional Competence Inventory) Boyatzis,
Goleman y Rhee (2000), el EQ-i de Bar-On (1997); la CIE, escala de inteligencia emocional como
rasgo dentro del campo educativo (Mestre; 2003). Pero quizds uno de los instrumento mds
destacado sea el TEIQue (Petrides y Furham, 2002), por ser obra de los mismos autores que
tratan de operativizar el constructo. La estructura factorial del TEIQue se basa en la distribucién
de factores y facetas anteriormente expuesta. De hecho, Ciarrochi, Chan, Caputi & Roberts
(2001) identifican 4 criterios fundamentales que deberian cumplir los instrumentos segun este

modelo y el TEIQue se ajusta a la totalidad de los criterios. Estos requisitos son:
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adecuado contenido del dominio que se desea evaluar
fiabilidad de la prueba

utilidad en la prediccion de resultados practicos

P w N

similitud con medidas emocionales relacionadas y distintividad con
medidas no relacionadas a la IE.

En el conjunto de medidas de evaluacién de la IE mediante procedimiento
autopercibido, encontramos mayor numero de instrumentos que en el modelo de la IE

capacidad, y de ellos se destacan los que cumplirian los 4 criterios mencionados:

TMMS. Trait Meta Mood Scale

Salovey, Mayer, Goldman, Turvey
& Palfai (1995)

EQ-i. Emotional Quatient Inventory

Bar-On, (1997)

SEIS. Schuite Emortional Intelligence Scales

Schutte, Malouff, Hall, Haggerty,
Cooper, Golden & Dormnheim
{1998)

ECL. Emotional Competence Inventory

Boyatzis, Goleman, & Rhee (200)

EISRS. Emotional Intelligence Self-Regulation Scale

Martinez-Pons, 2000

DHEIQ. Duwlewicz v Higgs Emotional

Questionnaire

Intelligence

Dulewicz y Higgs (2001)

TEIQue. Trait Emotional Intelligence Questionnaire

Petrides, (2001); Petrides, Pérez ¥
Furnham (2003)

SPTB. Sjaberg Personality Test Batiery (EI Scale)

Sjoberg (2001)

TEl. Tapia Emotional Intelligence Inventory

Tapia, 2001

SUEIT. Swinburne University Emotional Intelligence Test

Palmer v Stough (2002)

WEIP-3. Workgroup Emotional Intelligence Profile

Jordan, Ashkanasy, Hirtel, ¥

Hooper, (2002)

VEIS. Van der Zee Emotional Intelligence Scale

Van der Zee, Schakel, y Thijs,
(2002).

WLEIS. Wang v Law Emotional Intelligence Scales

Wong v Law (2002)

Tabla 1.13. Medidas de evaluacion de la IE mediante procedimiento autopercibido.
Tomado de Parodi Ubeda, (2015; p.135).

Perez-Gonzalez, Petrides y Furnham (2007) llevan a cabo una revisién de los principales
instrumentos de medida de la IE_rasgo, recogidos también en la tabla anterior. En base a esta

revision y las publicaciones posteriores en cuanto a la validacion de los mismos, exponemos
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aquellos que se consideran de mayor relevancia en la siguiente relacién (en la que sefialamos

aquellos que vamos a utilizar en esta Tesis) y los describimos posteriormente:

Relacién instrumentos de medida de la IE-Rasgo

a) TMMS-24 (adaptacion al castellano por Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004)
b) EQ-i: Emotional Quotient Inventory (Bar-On, 2000)
c) ECI: Emotional Competence Inventory (Boyatzis, 1999)
d) CDE-A Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos (Pérez-Escoda, Bisquerra, Filella
y Soldevila, 2010)
e) SEIS; Schutte Emotional Intelligence Scale (Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden
y Dornheim, 1998)
f) TEIQue; Trait Emotional Intelligence Questionnaire (Petrides, 2001; Petrides y Furnham,
2003; Petrides, Pérez y Furnham, 2003)
v’ Utilizamos las siguientes versiones:
= TEIQue-CSF - Trait Emotional Intelligence Questionanaire-Child Short Form; S.
Mavroveli y K.V. Petrides (2008); Adaptacion espafiola de J. C. Pérez-Gonzélez y S. C.
Benito-Moreno (2011).
= TEIQue-CSF-PRS - TEIQue-CSF- Parentes Rating Scale. Adaptacién de Pérez-Gonzalez
y Benito-Moreno (2011).
= TEIQue-CSF-BTRS - TEIQue-CSF-Brief Teacher Rating Scale. Adaptacion de Pérez-
Gonzalez (2014).
v Construimos las tres anteriores versiones y las utilizamos a lo largo de la
investigacion.
g) WLEIS: Wong and Law’s emotional Intelligence Scale (Wong y Law, 2002)
v Lo utilizamos en esta Tesis con el fin de valorar los niveles de IE-Rasgo de los
aplicadores

h) PEC, Perfil de la competencia emocional (Brasseur, Grégoire, Bourdu, y Mikolajczak (2013).
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Descripcidn instrumentos de medida de la IE-Rasgo

a) TMMS-24 (adaptacion al castellano por Ferndndez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004)

Salovey y Mayer (1990) construyen el TMMS (Trait Meta Mood Scales) a modo de
autoinforme o escala rasgo, con la pretensidon de poder evaluar el metaconocimiento de los
estados emocionales a través de 48 items. En concreto, contiene tres dimensiones claves de la
IE:

1. La atencidn a las emociones: nivel en el que el sujeto considera que presta atencién

a sus emociones y sentimientos (ej. “a menudo pienso en mis sentimientos”, “no
creo que sea importante prestar atencidn a las emociones o estado de animo”)

2. La claridad emocional: nivel de lucidez con el que el sujeto cree que percibe sus
propias emociones (ej. “puedo llegar a comprender mis emociones”, “a veces no sé
cuales son mis sentimientos”)

3. La reparaciéon emocional: nivel en el que el sujeto considera que puede interferir
sobre sus estados negativos para reducirlos y sobre los positivos para prolongarlos
(ej. “intento pensar en positivo sin importar lo que me esta pasando o lo mal que me

siento”).

El sujeto debe responder a través de una escala tipo Likert (1 a 5) de facil
administracion, correccidén e interpretacion: sumatorio de los items correspondientes a cada
factor y se comprueba la puntuacién directa en la tabla de baremos, que estd dividida en
funcidn del género, pues existen grandes diferencias de base segln esta variable. Las escalas
tenian una buena fiabilidad, y en concreto la claridad emocional predice la rumiacidn cognitiva,
incluso después de controlar otras medidas como el neuroticismo y la depresién (Salovey,

Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995).

En 2002 Fernandez-Berrocal y Extremera realizan la adaptacién al castellano bajo la
denominacion TMMS-24 con objeto de valorar tres dimensiones claves del dominio muestral de
la IE a través de ocho items para cada dimensién. Las tres facetas que comprende son:

percepcion emocional, comprensién emocional y regulacién emocional.
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DIMENSIONES DEFINICIONES
Capacidad de sentir vy
Percepcion expresar sentimientos
adecuadamente

Comprensién

Comprensién de los estados
emocionales

Regulacion

Capacidad de regular
estados emocionales
correctamente

Tabla 1.14. Componentes de la IE en el TMMS-24.
Adaptado de Fernandez-Berrocal y Extremera (2002).

https://es.slideshare.net/Jordi222/sanchez-lopez06del?2

la versidén original

Atencién= 0,89

Propiedades Psicométricas:

= Este instrumento muestra una fuerte validez y fiabilidad en consonancia con

= Consistencia interna alta entre las subescalas que lo componen:
= Coeficientes alfa de Cronbach superiores a 0,80:

Claridad= 0,84

b) EQ-i: Emotional Quotient Inventory (Bar-On, 2000)

Se trata de un cuestionario a responder por el sujeto y que mide la conducta
“inteligente emocional y social” y proporciona una estimacion total de la misma y una

valoracion global para cada una de las 5 escalas que comprende el modelo, con un total de 15

puntuaciones:

FACTORES

HABILIDADES MEDIDAS

Inteligencia Intrapersonal

Autoconciencia emocional
Asertividad

Autoestima
Independencia

139

_ Reparacion=0,83



https://es.slideshare.net/Jordi222/sanchez-lopez06de12

Benito Moreno, S. C. (2017)

Inteligencia Interpersonal

Empatia

Relaciones interpersonales
Responsabilidades Sociales

Adaptacion

Solucién de Problemas

Comprobacion

realidad

Flexibilidad

de la

Gestion del estrés

Tolerancia al estrés
Control de los impulsos

Humor general

Felicidad
Optimismo

Tabla 1.15. Factores generales del inventario EQ-i. Adaptado de Bar-On (1997).

El EQ-i contiene 133 items con un formato de respuesta tipo Likert (1- 5), donde el 1 es

“muy rara vez o falso” y el 5 “muy frecuente o verdadero”. Se aplica en 40 minutos

aproximadamente. Se ha traducido a mas de 30 idiomas y cuenta con baremos de diversos

paises. Las puntuaciones mas altas indican un nivel dptimo del funcionamiento emocional y

social. Si bien puede aplicarse en distintas edades (segln versiones) se le reconoce la limitaciéon

de utilizar el mismo item para grupos de edades muy distantes ya evolutivamente (de 6 a 1

anos).

Existen distintas versiones:

=  EQ-i:YV, Emotional Quotient Inventory: Youth Versién (BarOn y Parker, 2000). Se

trata de una versidn para nifios entre 6 y 12 y adolescentes entre 13 y 17.

= EQ-i:Short: versién reducida del inventario de 51 items que evalla las mismas

dimensiones que la versidn extensa (Bar-On, 2002).

=  EQ-360: evalua la IE desde la perspectiva de un observador externo y cuyos datos

son comparados con la estimacién obtenida por la persona en el EQ-i.

= EQ-Interview: se trata de una entrevista semiestructurada utilizada como medida

de seguimiento tras la administracion del EQ-i y que dota al evaluador de una

herramienta para comprobar la veracidad de las respuestas.
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Propiedades psicométricas
= Coeficiente de consistencia interna: 0,97 (muestra americana)
= Validez de constructo: mayor solapamiento con evaluaciones socio-emocionales
gue con medidas de inteligencia cognitiva (solo un 4%, segin Van Rooy, Pluta, y
Viswesvaran, 2005).
= Varianza explicada a través de la comparacién con otras medidas de inteligencia

socio-emocional es del 36%, que segun este autor es mas que aceptable.

c) ECI: Emotional Competence Inventory (Boyatzis, 1999)

Instrumento ideado por Boyatzis, Goleman, y HAY/McBer (1999) a partir del modelo de
inteligencia emocional en base al modelo de Goleman (1995). Mide las competencias
emocionales de dos maneras:

= Autoinforme: autopercepcion
= Evaluacién 3602: datos de personas del entorno del sujeto

La primera version constaba de 110 items con una escala de respuesta tipo Likert (1 — 7).
Segun el manual actualizado se puede encontrar en Wolf (2005) la version actual se ha reducido
a 73 items también con una escala del mismo tipo Likert (1 — 6).

El ECI consta de 20 dimensiones o competencias, que se organizan en cuatro
dimensiones: 1) autoconciencia, 2) autogestion, 3) conciencia social y 4) habilidades sociales
(Boyatzis, Goleman y Hay/McBer, 1999).

Los destinatarios son personas a partir de 16 afios y su aplicacién dura entre 30 y 35

minutos.
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Propiedades psicométricas
= Consistencia interna de la prueba oscila entre a = 0,70 y a = 0,85 para la
puntuacion global, segin Pérez-Gonzalez et al., (2007)
= Consistencia interna mayor de 0,85 para las habilidades sociales
= Fiabilidad test-retest es adecuada. Validez predictiva se encuentran
correlaciones moderadas con los estilos directivos y con el clima
organizacional, y bajas con el éxito en la carrera profesional (Pérez-Gonzalez

et al., 2007).

d) CDE-A Cuestionario de Desarrollo Emocional para Adultos (Pérez-Escoda, Bisquerra,

Filella y Soldevila, 2010)

Instrumento disefiado por el GROP, grupo de investigacién sobre Orientacidn
Psicopedagdgica de la Universidad de Barcelona que dirige Bisquerra. Se basa en el postulado
de tedrico de la educacién emocional que defienden segun el cual la competencia emocional se
compone de cinco dimensiones: conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia
emocional, competencias sociales y competencias para la vida y el bienestar (Bisquerra y Pérez,
2007). Dado qu el apoblacion destinataria son adultos lo incluimos en esta relacidn (ya que para
nuestra investigacion consideraremos como variebla relevante el nivel de IE de los aplicadores

del programa).

Consta de 48 enunciados (items) y una escala de respuesta tipo Likert (0 — 10). Se
obtiene una puntuacién global y una puntuacién para cada uno de los 5 factores, ratificados

éstos mediante andlisis factorial exploratorio.
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Propiedades psicométricas
Segln Pérez-Escoda et al., (2010):

= Fiabilidad medida con el alfa de Cronbach: .92, para la escala completa
= Fiabilidad medida con el alfa de Cronbach para cada factor: mayor a .69
- conciencia emocional el a= .70
- regulacidon emocional es de a= .80
- autogestion a=.72
- competencias sociales a=.71
- competencias para la vida y el bienestar a=.73
= Los cinco factores explican el 50 % de la varianza.
= Lacorrelacién entre los factores y el total es alta: entre .72y .86
= Las inter-correlaciones entre las dimensiones: entre .47 y .66

El GROP también ha elaborado la versién para adultos, el CDE-R: Cuestionario de

Desarrollo Emocional para Adultos (version reducida).

e) SEIS; Schutte Emotional Intelligence Scale (Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper,
Golden y Dornheim, 1998)

Este instrumento, el SEIS (Escala de Inteligencia Emocional de Schutte) se compone de
33 items a los que responde el sujeto mediante una escala tipo Likert (1 — 5), aunque en la

actualizacion se han ampliado hasta 41. Se puede aplicar a partir de los 16 afios.

Aunque se enmarca dentro de las medidas de la IE como disposicién de personalidad, no
abarca todo el dominio muestral del constructo (instrumento “parcial”), y se basa en las tres
dimensiones que incluia el modelo inicial de Salovey y Mayer (1990). No obstante, los propios
autores, unos afios después, (Schutte et al., 2001), entienden que puede ser empleado como

una medida breve de IE rasgo global.
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Propiedades psicométricas
Segun diversos autores (Austin, Saklofske, Huang y McKenney, 2004; Petrides y
Furnham, 2000; Saklofske, Austin y Minski, 2003, Pérez-Gonzalez et el. 2007):

= Andlisis factorial: se identifican entre 3 y 4 factores.
=  Fiabilidad medida con el alfa de Cronbach: 0,70-0,85

= Validez convergente y discrimante: correlaciones medias y altas con los

f) TEIQue; Trait Emotional Intelligence Questionnaire (Petrides, 2001; Petrides y Furnham,
2003; Petrides, Pérez y Furnham, 2003)

El TEIQue estd basado en la teoria y en el modelo de la IE rasgo, localizado en los niveles
inferiores de las jerarquias de la personalidad (Petrides y Furnham, 2000, 2001, 2003). Estos
mismos autores desarrollan su teoria de IE rasgo, aislando 15 facetas de la IE (que luego
agrupan en 4 factores y 2 facetas independientes). Asi, construyen el TEIQue constituido por
esos cuatro factores, quince subescalas y 144 items en escala tipo Likert (1 — 7). El TEIQue nos
ofrece una puntuacién global de IE, puntuacién por cada factor y puntuaciones especificas para
cada subescala. En los ultimos afos se estan llevando a cabo diferentes estudios empiricos y
validaciones de versiones que son recogidos por los autores originales (Furnham y Petrides

2003; Petrides y Furnham; 2003) y Petrides et al., 2004).
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Propiedades psicométricas
Segun Petrides y Furnham (2003):

= Adecuada consistencia interna de la escala total: .89 en varones, .92 en mujeres
= Medida valida para evaluar los cambios en patrones emocionales tras una
intervencion con este objetivo (Petrides y Furnham, 2003).
= Validez predictiva: correlaciona positivamente con variables de éxito escolar
(Petrides, Frederickson y Furnham, 2004).
Adaptacion al castellano por Pérez-Gonzalez (2003):
= propiedades psicométricas muy similares al instrumento original
= validez de criterio: respecto a variables de personalidad
TEIQue-SF: versién reducida de 30 items (Pérez-Gonzalez, Petrides y Furnham, 2007)
= consistencia interna por factor (varones/mujeres):
Autoestima: .81/ .7 Autocontrol: .66 / .64
Emocionalidad: .72 / .73 Sociabilidad: .68 / .69
= consistencia interna global IE-Rasgo: 0.89/ 0.88

Existen ya diversas versiones del TEIQue:

= TEIQue-AF: 153 items, 15 subescalas, 4 factores, valoracion global El rasgo para
sujetos entre 13y 17 afos

= TEIQue-ASF: version reducida de 30 items, valoracidn global El rasgo para sujetos
entre 12 y 17 afios. muestra una consistencia interna de .84 (Petrides et al., 2006) y
de .82 (Ferrandiz, Hernandez, Bermejo, Ferrando & Sdainz, 2012)

* TEIQue-3602: 153 items

* TEIQue-3609S: este formato usa el método 3602 en 15 items del TEIQue

= TEIQue-CF: 75 items, 9 factores, valoracion global El rasgo para sujetos entre 8 y 12
afos.

= TEIQue-CSF: 36 items, valoracién global El rasgo para sujetos entre 8 y 12 afios.
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Para nuestro trabajo elaboramos una adaptacién de ésta ultima version:

= TEIQue-CSF - Trait Emotional Intelligence Questionanaire-Child Short Form; S.
Mavroveli y K.V. Petrides (2008); Adaptacion espafiola de J. C. Pérez-Gonzélez y S. C.
Benito-Moreno (2011).

Cuestionario de Inteligencia Emocional para nifios. Se trata de una version breve de
36 items del cuestionario original, que estaba formado por 153 items y cuya
estructura factorial parece comprender los siguientes factores: bienestar, habilidades
de autocontrol, habilidades emocionales y habilidades sociales.

Ofrece puntuaciones para seis dimensiones: Emotion perception (Percepcidon de
emociones); Emotion expression (Expresion emocional); Low impulsivity (Baja
impulsividad); Emotion regulation (Regulacion emocional); Affective disposition
(Disposicién afectiva); Peer relations (Relaciones con iguales). Actualmente se
encuentra en proceso de validacidn, por lo que los resultados obtenidos a partir de

esta investigacion podrian contribuir en este proceso.

Como se ha manifestado en trabajos previos acerca de los instrumentos de medida
de la IE, “uno de los campos mas fructiferos radica en la adaptacién y validacién al
castellano de cuestionarios de inteligencia emocional... asi como la constatacion de
su validez predictiva” (Pena y Repetto, 2008; pp.406); siguiendo a estos autores, se
ha procedido a la elaboracidn de la adaptacién en castellano de este instrumento v,
dando un paso mas, se ha adaptado también como cuestionario, no ya de
autopercepcion, como en su versidn original, sino de percepcion de los padres y de
los profesores. De esta forma, esperamos también que los resultados obtenidos en
otras pruebas puedan arrojar datos sobre la fiabilidad y validez de nuestras versiones

adaptadas: a castellano, versidn para professors y version para padres.
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= TEIQue-CSF-PRS - TEIQue-CSF- Parents Rating Scale. Adaptacion de Pérez-Gonzalez y
Benito-Moreno, 2011).
Cuestionario construido como heteroinforme a partir de la adaptacion del anteriorl

luego se adapta cada uno de los 36 items anteriores. Asi, por ejemplo:

INSTR IONES:

Q Con este cuestionario pretendemos conocer cuales son las competencias
emocionales de tu hijo/a; asi podremos enfocar las sesiones de trabajo hacia
aquellos aspectos que sea mas necesario trabajar. Debes responder lo que td
piensas de tu hijo/a.

1. Siempre intenta estar de buen humor
2. Le gusta conocer gente nueva

Fig. 1.39. Reproduccion del cuestionario TEIQue-CSF-BTRS. (Ver Anexo).

= TEIQue-CSF-BTRS - TEIQue-CSF-Brief Teacher Rating Scale. Adaptacién de Pérez-
Gonzalez 2014).

Cuestionario construido como heteroinforme a cumplimentar por los docentes. Se

compone de 10 items.

g) WLEIS: Wong and Law’s emotional Intelligence Scale (Wong y Law, 2002)

Autoinforme breve que evalia el nivel de inteligencia emocional percibido; muy
utilizado en investigacion en psicologia organizacional. Incluye 16 items que posibilitan la
evaluacién de cuatro dimensiones de la |E-rasgo: percepcion de las emociones de los demas,
percepcion de las propias emociones, uso de las emociones y regulacion emocional. La version
original cuenta con una escala de respuesta tipo Likert de 7 puntos (1 — 7), aunque Vila 'y Pérez-
Gonzalez (2007) proponen una escala de respuesta Likert de 5 puntos. Se puede aplicar de los
16 afios y en adultos, razén por la que seincluye en esta relacién (ya que para nuestra
investigacion consideraremos como variebla relevante el nivel de IE de los aplicadores del
programa).

Inicialmente se ided como medida breve de la IE con el objetivo de ser utilizada en

investigacion en psicologia organizacional y del trabajo.
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Propiedades psicométricas
Segln Wong y Law (2002):
= Adecuada consistencia interna de la escala total: .70 — .85
=Validez criterial: correlaciona con rendimiento y con la

satisfaccion laboral

h) PEC, Perfil de la competencia emocional (Brasseur, Grégoire, Bourdu, y Mikolajczak

(2013).

El cuestionario o escala PEC (Profile of Emotional Competence) pretende medir la
autopercepciéon acerca de las competencias emocionales del sujeto, en concreto sus
capacidades de regulacion emocional. El PEC es capaz de diferenciar cinco facetas aplicadas a la
vida afectiva propia (intrapersona) o referidas a otras personas (interpersonal). Estos factores
son:

= |dentificacidon: ser capaz de percibir una emocién cuando aparece e identificarla

= Comprension: ser capaz de comprender las causas y consecuencias de las
emociones

= Expresidon: ser capaz de expresar las emociones de una forma socialmente
aceptada

= Regulacién: ser capaz de regular el estrés o emociones cuando no son
apropiados al contexto

= uso de las propias emociones y en relacion con los demas: ser capaz de utilizar

las emociones para mejorar la reflexidn, decisiones y acciones

De acuerdo con su modelo (Mikolajczak, Tran, Brotheridge y Gross, 2009), valora
conductas tipicas o la disposicion a comportarse de una manera determinada en situaciones
emocionales, es decir, niveles de la El-rasgo en oposicién al conocimiento subjetivo
(autopercepciones del sujeto sobre sus emociones) y en oposicion también a su nivel de |E-
capacidad (rendimiento).

Consta de 50 items distribuidos en una escala de respuesta tipo Likert (1 — 5) en la

versién original (total desacuerdo-total acuerdo).
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L

Estas preguntas tienen como objetivo comprender cémo Ud. vive con
sus emociones. Responda a cada cuestién tomando en cuenta la forma en
que Ud. reacciona en general. No hay respuestas mi buenas ni malas. Para
cada pregunta Ud. debe posicionarse sobre una escalade 1a 7, donde 1=la
frase no corresponde para nada a como es Ud. o que Ud. no reacciona
nunca de esta forma, v 7=Ud. se reconoce totalmente en la frase o esto le
ocurre muy frecuentemente.

l=21=3—=4=5=6=7
In total desocuerdo En total aoverdo

1. Mis emodiones oporecen sin que yo comprenda o enfienda de donde provienen o por qué ooen.

2. Mo entiendo siempre por qué reacciono de lo manera que reocciono.
3. Si quisiern, podrio facimente manipular los emociones de los ofros para obiener lo que quiero.

4. 5é lo que hay que hocer para que les ofros personas me opoyen.

e = | = = | —
et e o e [

5. Mo consigo emtender lus reaccdones emocionales de los oiros personas.

6. Cwando me siento bien, consigo diferenciar con fodlidod si el mofivo es porque estoy contento,
orgulloso de mi mismo o relajodo.

1. 5 twindo una persona estd enfododa, triste o alegre, aun cwando ello no digo noda.

B. Consigo encontrar con focilidod los palabras para describir lo que siento.

9. Nunca me boso en mis emociones paro decidir qué hago con mi vido.

10. Cwondo me sieto mal, consigo faclmente identificor la sitwacion que hizo sentirme mal.

= | = | e —
et | et i | o e

11. Consigo obiener con fodlidod lo que deseo de las oiras persones.

Fig. 1.40. Ejemplo de la Escala PEC (Brasseur et al., 2013), tomado de la adaptacién al castellano de Dario
Paez, Martinez, Ubillos, Filella y Sanchez (2016).

Propiedades psicométricas
Segun Brasseur et al., 2013.

= Buena fiabilidad

= Fiabilidad de las dimensiones de identificacion de emociones
personales, de expresion de emociones propias, comprension de las
emociones de los demas y de escucha de emociones de otros fue
inferior al nivel convencional de .70.

» Adecuada validez estructural evaluada por andlisis factorial
confirmatorio

= Adecuada validez de criterio, asi como incremental
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1.2.4. Es posible mejorar la IE?

Las experiencias registradas sefialan que la IE es relevante en aquellas facetas
fundamentales de la vida de los sujetos (tal y como sefialamos en el apartado 1.2.4) en el
desarrollo académico, social y personal, profesional (con mayor incidencia en desempefios
laborales que implican el trabajo conjunto con otros y cuando implican un alto nivel de
exigencia emocional), en aspectos de salud, luego, por ende, en el desarrollo integral. Pero de
las areas mencionadas, las investigaciones apuntan que son el crecimiento personal y el

aspecto social los mas beneficiados por éptimos niveles de IE.

Disponemos ya de diversos meta-anadlisis que ponen en relacién las conclusiones de
multiples investigaciones sobre IE, coincidiendo en la existencia positiva de relaciones con
mejor salud, mejor desempefio académico y profesional y mejor desarrollo personal y social en
base a diversos indicadores (Joseph y Newman, 2010; Martins et al., 2010; Sanchez Alvarez et
al., 2015). Aunque esta relacion siempre ha resultado positiva, cuando se estudia la IE desde la
perspectiva de la IE como disposicion de personalidad, las relaciones encontradas poseen

mayor rotundidad y claridad (correlaciones entre .30 y .58 segun los estudios).

Parece entonces que resulta especialmente interesante conocer si es posible mejorar los
niveles de IE habida cuenta de su coincidencia con indicadores relevantes de satisfaccidn vital.
Con independencia de la manera en que se entienda la IE, cada vez tenemos mas evidencia
empirica acerca de la posibilidad de mejorar los niveles de IE como resultado de intervenciones
especificas (Pérez-Gonzélez, 2012; Schutte, Malouff y Thorsteinsson, 2013). En conclusién, esa

evidencia empirica irrefutable confirma que si es posible.

En este sentido, destacamos también el riguroso trabajo conjunto de varios de los
exponentes mas representativos de los distintos modelos de IE revisados (Petrides, Mikolajczak,
Mavroveli, Sanchez-Ruiz, Furnham y Pérez-Gonzalez, 2016), en la publicacion cientifica de
mayor relevancia a nivel internacional sobre la cuestion, la Emotion Review, concluyen que una
vez que se cerciora la mejora en los niveles de IE (tras el seguimiento de intervenciones
especificas), se constatan también mejoras en tres grandes ambitos: salud mental y fisica, el

bienestar personal y las relaciones sociales.
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Una vez que los hallazgos constatados de forma cientifica, nos llevan a poder aseverar
esta afirmacion: “si es posible mejorar la IE” y las mejoras vitales consecuentes que implica,
parece que el campo cientifico se ve obligado a ahondar en esta via como contribucion

sustancial a la evolucién humana y mejora de la misma.

Por tanto, si podemos mejorar los niveles de IE entendemos que probablemente la
competencia emocional también aumentard. No obstante, no renunciamos a mejorar la

competencia emocional sin que necesariamente se haya impactado en los niveles de IE.
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1.3. DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL A LA EDUCACION EMOCIONAL

Tengo, la tripa encarcelada, la boca sin ventanas

los ojos con cerrojos, el pelo entre las llamas,

la sangre en las aceras, agarrate a mis velas y navegas,
qgue en el pecho tengo el centro de la tierra.

Y un nifilo en mis entrafas, que llora y da patadas
cogiendo mis pulmones, se ha hecho un par de alas.
Sin nada en la guantera, desnudo en la batalla.

Tengo, un mundo en cada ceja,

consejos de mi padre en la esquina de la cabeza
Costillas derrumbadas, al paso de tu falda.

Rifones aguantando el peso de la madrugada, y

un nudo entre los dedos, para agarrarme al tiempo.

Arrugas donde guardo bajo llave los recuerdos.
Bombillas en los ojos, que alumbran lo que veo.
Reuma por los charcos que dejaron tantos besos,
tirados por el suelo, mi sombra en el espejo.

Humano, demasiado humano entre la gente.
Humano, pero acompaiado si vienes a verme.
Humano, demasiado humano entre la gente.
Humano, pero acompaiado si vienes a verme.

Bébete las lagrimas que ahogan mis sonrisas,
cose los fracasos que destrozan mis camisas.

Te vendo amores verdaderos en conserva.
Rompe los cristales que protegen las verdades.

Los miedos infantiles, que ocultamos siendo grandes.
En el abismo, tengo un amigo, que hace una hoguera, cuando hace frio.
Y si amenaza la tormenta, nos reimos, nos reimos, nos reimos.

“Humano” en el disco “Castigado en el cielo”
Luis Ramiro (2007)
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1.3.1. Justificacion de la educacion emocional

“Cuando un nifio no sabe andar se le ensefia, cuando no sabe leer se le ensefia,

cuando no se sabe comportar se le castiga.” Elias.

1.3.1.1. Conceptualizacion:
a) Educacion Emocional, Competencia Emocional y Educacion Socioemocional
Dentro de este apartado parece pertinente aclarar términos que con frecuencia

aparecerdn en éste y otros estudios sobre la cuestidon que nos ocupa; se trata de los conceptos
de “Educacidon Emocional” (EE)y de “Competencia Emocional” Bisquerra detalla:

“Concebimos la educacion emocional como un proceso educativo, continuo y

permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales

como elemento esencial del desarrollo integral de la persona, con objeto de

capacitarle para la vida. Todo ello tiene como finalidad aumentar el bienestar

personal y social.” (2003; pp.27).

“El objetivo de la educacion emocional es el desarrollo de competencias

emocionales” (2003; pp.7); como también defiende Buck (1990, 2014).

“Entendemos las competencias emocionales como el conjunto de conocimientos

de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar

conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los fendmenos

emocionales” (Bisquerra et al., 2011, p.11).

Luego, siguiendo a este reconocido autor, la educacion emocional comprenderia el
conjunto de acciones llevadas a cabo con el fin de que los alumnos desarrollen los
componentes basicos de la Inteligencia Emocional; mientras que la adecuada puesta en practica
de estas habilidades, digamos, la aplicacion de dichas habilidades a un nivel funcional éptimo

podria ser una definicion de la “Competencia Emocional” de una persona.
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Al introducir este término debemos retroceder a su aparicién como constructo unitario
de la mano de Saarni, (1999, 1997), y aunque se deriva de los planteamientos de los modelos
mixtos de IE, es la primera en utilizarlo con entidad diferente a la de la IE. Entiende la
competencia emocional como un conglomerado de capacidades y habilidades que el sujeto
despliega con el fin de desenvolverse y adaptarse a su medio cercano de la mejor forma
posible. Esta autora se basa en tres postulados previos como soporte sobre el que construye su
teoria.

A partir de estos postulados (Modelo relacional de la emocidn, el modelo funcionalista y
el modelo socioconstructivista) elabora su modelo que comprende las siguientes competencias
emocionales como basicas o nucleares:

= Conciencia emocional de uno mismo.

= Habilidad para discernir y entender las emociones de otros.

= Habilidad para usar el lenguaje y expresiones propios de la emocidn.

= Capacidad de empatia.

= Habilidad para diferenciar la experiencia emocional subjetiva interna de Ia
expresion emocional externa.

= Habilidad para la resolucion adaptativa de situaciones adversas y estresantes.

= Conciencia de comunicacién emocional en las relaciones.

= La capacidad de la autoeficacia emocional.

Encontramos vinculos con las teorias explicativas de la emocién, por lo que
definitivamente no puede ser considerado un modelo de IE. En esta linea se sitan también
autores como Denham (1999) que ponen el foco de interés en la competencia en las
interacciones sociales y defiende que a medida que los nifios van adquiriendo competencias

emocionales, es posible corroborar las mejoras en su conducta y comportamientos.

Desde el grupo de investigacion que dirige Bisquerra, el GROP, ha elaborado también
una propuesta en este sentido (que a veces se confunda con un Modelo explicativo de la IE). En
base a precedentes como el Informe Delors proponen el Modelo Pentagonal de competencias

emocionales que alberga cinco competencias:
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Hab'hd?des de vida Condencia emodonal ‘
vy bienestar \

Competencias
emocionales

Competenda Regulacion

social emodional
Autonomia
emodcional

Fig. 1.41. Modelo pentagonal de competencias emocionales. Tomado de Bisquerra y Pérez (2007).

Por otro lado, recogemos el término “Educacion Socioemocional”, que podemos
encontrar como homologo al de Educacion Emocional. Sin embargo, cabe mencionar la
distincion que realiza Pérez Gonzalez (2008) entre ambos, manifestando su inclinacién por el
concepto de Educacién Socioemocional al entender que engloba tanto la dimensién social
como la emocional. A este respecto, si bien compartimos esta consideracién, utilizaremos en la
presente investigacién el término Educacidn Emocional por entenderse como equivalentes en

gran parte de la literatura consultada.

b) Educacion emocional: en sentido restringido y en sentido laxo
Esta distincidn es acuiiada por Pérez-Gonzalez (Bisquerra et al., 2012) en referencia al
ya mencionado “Aprendizaje Social y Emocional” (ASE), que agruparia toda aquella intervencion
educativa que promueva el desarrollo personal del alumnado. Estas intervenciones (por
ejemplo, el fomento de habilidades sociales, educacién para la paz...) podrian incidir en niveles
o algunos componentes de la IE, pero no necesariamente. Este tipo de acciones conformarian la
“educacion emocional en sentido laxo”.

Queremos aqui recordar que los primeros antecedentes de este tipo de programas los
podemos encontrar en el mundo de la educacion especial, donde la necesidad de ensefiar
explicitamente contenidos actitudinales y de relacion fue tomado en consideracién mucho
antes que en el caso del alumno ordinario. en este sentido verdugo ha sido una de las figuras

fundamentales, llevando a cabo en los afios 80 la adaptacién de sus famosos Programas
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Conductuales Alternativos (PCA) consisten en una trilogia de programas que incluyen
el Programa de Habilidades Sociales (Phs), el Programa de Orientacién al Trabajo (POT) y
el Programa de Habilidades de la Vida Diaria (PDV). En esta linea se han editado en los ultimos
30 aiios diversos materiales en base a las habilidades sociales para personas con discapacidad

(Bermejo, 2010).

Por otro lado, aquellas intervenciones dirigidas especificamente a mejorar la IE,
formarian parte de la “educaciéon emocional en sentido restringido”. Es decir, que tendrd como
objeto el desarrollo de competencias emocionales que conduzcan, en definitiva, al bienestar

personal.

1.3.1.2. Finalidad
En consonancia con la idea anterior, la finalidad de la educacion emocional debe ser el
fomento de las competencias emocionales como parte fundamental del desarrollo integral del
individuo a lo largo de su vida. Por lo tanto, se trata de un proceso educativo y permanente. El

fin Ultimo serd influir positivamente en el bienestar personal y social (Bisquerra, 2003).

Puesto que las necesidades de ser capaces de poner en marcha todos estos mecanismos
de gestidon emocional seran constantes, la educacion emocional deberia ser constante a lo largo
del ciclo vital: fomento de nuevas competencias o en niveles de complejidad mayor en la

medida en la que también lo son las exigencias intra e interpersonales.

Sin duda las acciones que potencien el desarrollo del individuo como un ser
emocionalmente competente deberdn ser parejas al desarrollo socioafectivo del mismo, por lo
tanto, iniciarse desde los momentos iniciales de la vida, obviamente intensificarse en la escuela
y mantenerse ya permanente, como asi lo demuestra la existencia de programas especificos

para personas en edad avanzada (Soldevilla, 2009).

No obstante, el ritmo de los centros escolares y el desarrollo aplicado de los curriculos
no asegura la presencia de estos aprendizajes en la escuela. El peso que aun tienen los

denominados “aprendizajes instrumentales” como los contenidos de las dreas de lengua o
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matematicas, y el prestigio desigual que tradicionalmente (y aun en la actualidad) sufren dareas
como musica o plastica y mds aldn aspectos que no conllevan calificaciéon propia, como la
educacion en valores transversal a las areas, configuran un escenario en el que la educacion

emocional no tiene un lugar asegurado.

Por el contrario, la escuela se enfrenta a evidentes carencias y “urgencias” mads
vinculadas a estos campos que a la sintaxis o al cdlculo. Los problemas de convivencia y de
conducta, las cuestiones de igualdad de género, la necesidad de tolerar las diferencias
(diferentes habilidades y capacidades de los alumnos; diferentes origenes, idioma o
costumbres; diferentes ideas....)... todo ello exigen respuestas inmediatas y contundentes. Si
bien desde las administraciones educativas, a distintos niveles, se trata de dar coherencia a
estas acciones a través de planes de centros, planes autondmicos o regionales... en muchas
ocasiones parece que el sistema educativo alberga una gran cantidad de elementos, a veces
inconexos entre ellos, que suelen demandar por parte de los miembros de la Comunidad
Educativa esfuerzos especificos (Plan de Convivencia, Plan de Atenciéon a la Diversidad,
Protocolo de actuacién en casos de acoso, Guia en la prevencidon del suicidio, Programas

institucionales antidroga, campafias contra la violencia de género...).

Si bien es cierto que existen elementos especificos a considerar en una intervencién
diferente si se trata de una cuestidon de violencia machista o de la presencia de alumnos con
necesidades educativas especiales, entendemos que todas las actuaciones mencionadas
podrian ubicarse bajo un gran paraguas, el de la educacion de las competencias
socioemocionales. Sin embargo, parece que con frecuencia su presencia en la escuela se
visualiza a través de programas de educacion emocional (como el caso que ocupa la
investigacion que aqui presentamos). A pesar de ello, y aunque profundizaremos mas adelante,
el objetivo a medio plazo deber ser esa incardinacién en la vida escolar, que cumpliria esas

caracteristicas que recogimos de continuo y permanente.

En este punto, debemos mirar de nuevo, irremediablemente, al disefio del curriculo. Asi,
compartimos la idea de que en la medida en que se garantizara e institucionalizara este factor

de primer orden en la escuela, por donde ha de pasar toda la poblacidon, las actuaciones
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especificas (y, sobre todo, la necesidad de las mismas) serd menor. Considerando ademas,
como se ha sefialado, las evidencias que dan muestra de la relacién positiva entre niveles de
rendimiento académico déptimo y una relacién inversa con problemas de conducta y de

convivencia, esta argumentacion se torna incontestable desde nuestro punto de vista.

Siguiendo esta Tesis, entonces, resulta pertinente realizar un analisis de la presencia del
fomento de la IE en los alumnos y de la adquisicién de competencias al respecto en el curriculo

actual.

1.3.1.3. Argumentacion final

Siguiendo esta Tesis, entonces, resulta pertinente realizar un analisis de la presencia del
fomento de la IE en los alumnos y de la adquisicion de competencias al respecto en el curriculo
actual.

Desde un enfoque amplio y ambicioso, Domitrovich, Durlak, Staley y Weissberg (2017)
realizan una enérgica y bien argumentada justificaciéon de la competencia socioemocinal como
un facor esencial de ajute en el desarrollo de los alumnos y de reduccién de factores de riesgos.
De la revision de la literatura cientifica y de los resultados obtenidos en rigurosas
intervenciones aportan las siguientes aseveraciones:

= A partir de investigaciones de corte longitudinal sabemos que la competencia
intrapersonal e interpersonal se relaciona de forma indirectamente proporcional
a problemas de comportamiento, delincuencia y abuso de sustancias.

= De la investigacion basada en la intervencion escolar se ratifica que la relacion
entre los niveles de competencia socio-emocional y éxito escolar ( nivel
académico) guarda una correlacion mas que la que se encuentra entre éxito
escolar y otros factores (edad, raza, género, estatus social...). Las intervenciones
resultan ser beneficiosas para todos los alumnos, pero son especialmente
sigificativas para aquellos alumnos que parten de una situacién de desventaja
social.

= En base a la investigacion sobre los mecanismos de intervencion, constatan que

las dimensiones objeto de las intervenciones preteden cambios actitudinales; la
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metodologia suele incluir: secuencia de sesiones de trabajo en el grupo-clase,
cada sesion incluye algun tipo de explicacién y una propuesta de vivencias; e
compromiso del centro escolar también se relaciona con el aumento de la
competencia socio-emocional.

= En cuanto a los programas escolares pueden implantarse desde un enfoque de
aprendizaje directo y explicito o de una forma indirecta, incluyéndolo en las
rutinas diarias y propiciando un ambiente en todo el centro a favor del
aprendizaje social y emocional (ASE) con impacto eal en los sujetos.

= La calidad en el proceso de implementacidon afecta al resultado, por lo tanto
resulta necesario, ademds de evaluar las posibles ganacias, realizar una

valoracion del proceso y del disefo.

Partiendo los autores de estas certezas, elaboran una justificacién compleja acerca de la
necesidad de estrategias para promover la competencia socio-emocional en el alumnado:
= Defienden el cardcter universal de la Educacién Emocional, pues los beneficios
asociados al bienestar general deben poder ser recibidos por toda la poblacién.
=  Defienden que se trata de una cuestion de “salud publica”. Y es que el coste de la
ausencia de competencias a nivel socioemocional tiene un gran impacto
econdmico en los sistemas de salud publico (en general peor estado de salud en
la poblacion). Por tanto, la inversion no sélo tendra efectos positivos en el sujeto
como individuo (bienestar personal o subjetivo), sino tambén para el bienestar
de la colectividad y para las arcas del estado. Los autores llegan incluso a

cuantificar las cifras: 11 ddlares de ahorro por cada délar invertido.

Si bien con menor exactitud, pero con la misma contundencia, ya ha habido voces que
han realizado una defensa en este sentido. Asi, Bisquerra (2010) recuerda el gasto y la dificultad
que implica la violencia escolar y cdmo los programas cuyo objeto son la mejora de la IE
reducen estas conductas. Diekstra (2008) aboga por la necesidad de reconocer la presencia
transversal de la educacidon socio-emocional como forma de garantizar su influencia en la

totalidad del alumnado.
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En conclusidn, la ciencia ofrece razones demostradas y de peso sobre la implantacién y
extension de la educacion emocional desde las politicas de estado: mejora el bienestar
individual (éxito académico, profesional y social y en cuestiones de salud), mejora el bienestar
de la poblacién como conjunto (reduccién de violencia, reduccion de sujetos en riesgo de

cualquier tipo) y ahorra dinero al pais. Razones incontestables.

1.3.2. Educacion Emocional en nuestro contexto Educativo actual

"De qué sirve que un nifio sepa colocar Neptuno en el Universo
si no sabe dénde poner su tristeza o su rabia".
José Maria Toro, educador y escritor

De acuerdo con Colom (1994), las influencias que determinan definitivamente la
inclusidn de un elemento en la practica docente seran:
1. El Diseno curricular de base (actualmente Real Decreto de Curriculo y los Decretos
de curriculo desarrollados por las comunidades auténomas)
2. Proyectos curriculares de centro (actualmente Proyecto Educativo y Programaciones
Curriculares)

3. Programaciones de Aula

Dice este autor que se debe considerar un cuarto factor: todo aquello que conforma el
curriculo oculto que comprenderia el conjunto de normas, actitudes, expectativas, creencias y
practicas que de forma no planificada, e incluso, de forma no consciente, impregna la

estructura y organizacion de un centro educativo (Santomé, 1991).

Siguiendo esta idea, debemos iniciar este apartado hacia las leyes organicas de
educacion, y volver la mirada hacia el pasado reciente de nuestro sistema educativo, que sufre
un gran punto de inflexion en consonancia a los grandes cambios politicos de nuestra historia
reciente. Como primera “ley contemporanea” de educacion a nivel estatal contamos con la Ley
General de Educaciéon (1970) que impone un sistema reglado en 8 cursos cursos obligatorios

(E.G.B., Educacion General Basica) y cursos anteriores (“Parvulos”) y posteriores (“BUP” vy
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“COU”) no obligatorios. A esta ley hay que reconocerle el mérito de ser la ultima legislacién
educativa de considerable duracién, pues estuvo en vigor durante 15 afios, de 1970 a 1985,
momento en que se proclama la primera Ley organica de educacidon en democracia (LODE,
1985). Poco después sucede otro cambio con la instauracién de la LOGSE (1990), que implicé
grandes cambios hacia un enfoque mas pedagdgico y no sélo instructivo (enfoque de
“educacion para la vida”) en consonancia con los “movmientos de renovacién pedagdgica”,
cuyo antecedente principla fue Dewey. A partir de entonces se sucede un nuevo periodo de
estabilidad que dura 12 aflos A partir de ahi diversas leyes educativas se han sucedido,
generando normativas de rango superior en vigor que tenian, sin embargo, que coexistir con el

desarrollo de normativas anteriores en realidad derogadas pero en funcionamiento.

Esta circunstancia ha modificado los principios y fines educativos sucesivamente en

funcién del gobierno existente, siguiendo este recorrido (incluyendo las leyes mencionadas):

= LGE, Ley General de Educacién (1970)

= LODE, Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacién (1985)

= LOGSE, Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo de Espaiia (1990)

= LOCE, Ley Organica de Calidad de la Educacién (2002)

= LOE, Ley Organica de Educacion (2006)

= LOMCE, Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (2013)

Evidentemente, esta circunstancia impide la maduracion del sistema educativo y la
comprobacion de la efectividad de las medidas, que en ocasiones no llegan a ejecutarse de
manera completa. A pesar de ello los aspectos socioemocionales y afectivos han ganado peso

en este suceder normativo.

No obstante la inclusién de la Educacién Emocional, si bien de facto en escuela tal y
como hemos descrito, si cuenta con avales normativos a lo largo de los distintos desarrollos que
siguen de la actual ley organica de educacién vigente en nuestro pais (Ley Organica de Mejora

de la Calidad Educativa, de 9 de diciembre de 2013).
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Realizamos una pequefia comprobacién, y en base a BOE, legislacién consolidada, Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE-A-2006-7899) y modificaciones introducidas
por la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre Ref. BOE-A-2013-12886; Ultima modificacién
publicada: 29/07/201. Asi, llevamos a cabo varias busquedas que den cuenta, a modo de
ejemplo, de la presencia explicita de los contenidos (en sentido amplio) relacionados con la
Educacién Emocional. Los resultados encontrados son los siguientes:

= “emocién”: 0 resultados

I”

= “emocional”: 2 resultados

o PREAMBULO. Se trata de conseguir que todos los ciudadanos alcancen el
maximo desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales vy
sociales, intelectuales, culturales y emocionales para lo que necesitan
recibir una educacién de calidad adaptada a sus necesidades.

o TITULO Il. Equidad en la Educacién. CAPITULO I. Alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo. Articulo 71. Principios. Las
Administraciones educativas dispondran los medios necesarios para que
todo el alumnado alcance el maximo desarrollo personal, intelectual,
social y emocional, asi como los objetivos establecidos con caracter
general en la presente

= “bienestar”: 1 resultados

o PREAMBULO. 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.

= “empatia”: 0 resultados

= “sentimiento”: O resultados

= “gutorregulacion”: 0 resultados

= “autocontrol”: 0 resultados

= “relacién” (con otros): 7 resultados

o CAPITULO I. Educacién infantil. Articulo 13. Objetivos. La educacién
infantil contribuird a desarrollar en las nifias y nifios las capacidades que

les permitan: e) Relacionarse con los demas y adquirir progresivamente
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pautas elementales de convivencia y relacién social, asi como ejercitarse
en la resolucidn pacifica de conflictos.

CAPITULO I. Educacién infantil. Articulo 14. Ordenacién y principios
pedagdgicos. 3. En ambos ciclos de la educacion infantil se atenderd
progresivamente al desarrollo afectivo, al movimiento y los hdbitos de
control corporal, a las manifestaciones de la comunicacién y del lenguaje,
a las pautas elementales de convivencia y relacion social.

Capitulo Il. Compensacién de las desigualdades en educacién. Art. 80.
Principios. 1. Con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el
ejercicio del derecho a la educacion, las Administraciones publicas
desarrollaran acciones de cardcter compensatorio en relacién con las
personas, grupos y ambitos territoriales que se encuentren en
situaciones desfavorables y proveeran los recursos econémicos y los
apoyos precisos para ello.

CAPITULO II. Educacién primaria. Articulo 17. Objetivos de la educacién
primaria. La educacion primaria contribuird a desarrollar en los nifios y
nifias las capacidades que les permitan: c) Adquirir habilidades para la
prevencion y para la resolucion pacifica de conflictos, que les permitan
desenvolverse con autonomia en el ambito familiar y doméstico, asi
como en los grupos sociales con los que se relacionan. m) Desarrollar sus
capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y en sus
relaciones con los demas, asi como una actitud contraria a la violencia, a
los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos sexistas

CAPITULO IIl. Educacién secundaria obligatoria. Articulo 22. Principios
generales. Articulo 23. Objetivos. d) Fortalecer sus capacidades afectivas
en todos los ambitos de la personalidad y en sus relaciones con los
demas, asi como rechazar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los
comportamientos sexistas y resolver pacificamente los conflictos.
Capitulo IX. Educacion de Personas Adultas. Art. 66. Objetivos vy

Principios. 2. c) Desarrollar sus capacidades personales, en los dmbitos
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expresivos, comunicativo, de relacion interpersonal y de construccién del
conocimiento.

CAPITULO II. Autonomia de los centros. Articulo 124. Normas de
organizacién, funcionamiento y convivencia. Las medidas correctoras
tendran un caracter educativo y recuperador, deberan garantizar el
respeto a los derechos del resto de los alumnos y alumnas y procuraran la
mejora en las relaciones de todos los miembros de la comunidad

educativa.

= “afectivo”: 5 resultados

(@]

PREAMBULO. Entre los fines de la educacién se resaltan el pleno
desarrollo de la personalidad y de las capacidades afectivas del
alumnado, la formaciéon en el respeto de los derechos y libertades
fundamentales y de la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres
y mujeres, el reconocimiento de la diversidad afectivo-sexual, asi como la
valoracion critica de las desigualdades.

CAPITULO 1. Educacién infantil. Articulo 12. Principios generales.2. La
educacion infantil tiene cardcter voluntario y su finalidad es la de
contribuir al desarrollo fisico, afectivo, social e intelectual de los nifios.
CAPITULO I. Educacién infantil. Articulo 12. Principios generales. Articulo
14. Ordenacién y principios pedagégicos.3. En ambos ciclos de la
educacion infantil se atendera progresivamente al desarrollo afectivo, al
movimiento y los habitos de control corporal, a las manifestaciones de la
comunicacidn y del lenguaje, a las pautas elementales de convivencia y
relacion social, asi como al descubrimiento de las caracteristicas fisicas y
sociales del medio en el que viven.

CAPITULO I. Educacién infantil. Articulo 13. Objetivos. La educacidn
infantil contribuird a desarrollar en las nifias y nifios las capacidades que
les permitan: d) Desarrollar sus capacidades afectivas.

CAPITULO |I. Funciones del profesorado. Articulo 91. Funciones del

profesorado. 1. Las funciones del profesorado son, entre otras, las
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siguientes: e) La atencidn al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz,

social y moral del alumnado.

En base a la busqueda de términos especificos, vemos que la presencia es casi
inexistente, si bien es mas amplia si atendemos a términos que bien pudieran pertenecer a ese
“aprendizaje social y emocional” (ASE). Merece la pena destacar la coincidencia del “bienestar”
como fin Ultimo de la educacidn, en consonancia con la propia finalidad de la Educacién
Emocional, abre un camino que es posible recorrer de la mano, en el que se tornan

instrumentos potentes en la consecucién de ese “bienestar” deseado.

Sin embargo, si analizamos esta normativa de forma mas exhaustiva en cuanto a los
contenidos y significados, hallamos mayores resultados de esa presencia. Aun asi, no podemos
reconocer un avance considerable en cuanto a la presencia del desarrollo de competencias
emocionales. Pasamos entonces a continuacién a dar cuenta del andlisis mas profundo que

iniciamos segun rango de las disposiciones a las que haremos alusion.

1.3.2.1. Presencia en LOMCE I: Preambulo. Principios y Fines de la Educacién
Si entramos ya analizar los elementos incluidos en la ley de educacién que rige nuestro
actual sistema educativo, y analizamos la existencia de ese posible avance con respecto a la

anterior LOE, encontramos las siguientes diferencias entre los Predmbulos (primer parrafo) de

ambas leyes:

PREAMBULO LOE (2006) PREAMBULO LOMCE (2013)
"Las sociedades actuales conceden gran importancia | "La educacion es el motor que
a la educacidn que reciben sus jéovenes, en la promueve la competitividad de
conviccion de que de ella dependen tanto la economia y las cotas de prosperidad
el bienestar individual como el colectivo. La de un pais; su nivel educativo
educacion es el medio mas adecuado determina su capacidad

para construir su personalidad, desarrollar al maximo | de competir con éxito en
sus capacidades, conformar su propia identidad la arena internacional y de afrontar los

personal y configurar su comprension de la desafios que se planteen en el futuro.
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realidad, integrando la dimensién cognoscitiva,

la afectiva y la axioldgica. Para la sociedad, la
educacion es el medio de transmitir y, al mismo
tiempo, de renovar la cultura y el acervo

de conocimientos y valores que la sustentan, de
extraer las maximas posibilidades de sus fuentes de
riqueza, de fomentar la convivencia democratica y

el respeto a las diferencias individuales, de promover
la solidaridad y evitar la discriminacion, con el
objetivo fundamental de lograr la necesaria
cohesion social. Ademas, la educacion es el medio
mas adecuado para garantizar el ejercicio de

la ciudadania democrdtica, responsable, libre y
critica, que resulta indispensable para la constitucion
de sociedades avanzadas, dindmicas y justas. Por ese
motivo, una buena educacién es la mayor riqueza vy el

principal recurso de un pais y de sus ciudadanos."

Mejorar el nivel de los ciudadanos en el
ambito educativo supone abrirles las
puertas a puestos de trabajo de alta
cualificacidn, lo que representa una
apuesta por el crecimiento

econdémico y por conseguir ventajas

competitivas en el mercado global."

Tabla 1.16. Comparativa del Predmbulo LOE vs. LOMCE.

De la observacién de los elementos sefialados podemos ya apreciar un menoscabo en la

aparicién de elementos relacionados. Por otro lado, si atendemos a los Principios recogidos en

la actual LOMCE podemos encontrar numerosos elementos vinculados, de una u otra forma, a

la Educaciéon Emocional (en sentido “laxo”) y que de forma orientativa destacamos del texto

original:

CAPITULO 1. Articulo 1. Principios.

a) La calidad de la educacion para todo el alumnado, independientemente de sus

condiciones y circunstancias.

b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de
la personalidad a través de la educacién, la inclusién educativa, la igualdad de
derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacién y la
accesibilidad universal a la educacion, y que actie como elemento compensador de
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las desigualdades personales, culturales, econdmicas y sociales, con especial
atencidén a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad.

La transmisidn y puesta en prdctica de valores que favorezcan la libertad personal,
la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la
igualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de
discriminacioén.

La concepcidn de la educacién como un aprendizaje permanente, que se desarrolla
a lo largo de toda la vida.

La flexibilidad para adecuar la educacion a la diversidad de aptitudes, intereses,
expectativas y necesidades del alumnado, asi como a los cambios que
experimentan el alumnado y la sociedad.

La orientacién educativa y profesional de los estudiantes, como medio necesario
para el logro de una formacién personalizada, que propicie una educacion integral
en conocimientos, destrezas y valores.

El esfuerzo individual y la motivacidn del alumnado.

El esfuerzo compartido por alumnado, familias, profesores, centros,
Administraciones, instituciones y el conjunto de la sociedad.

El reconocimiento del papel que corresponde a los padres, madres y tutores legales
como primeros responsables de la educacién de sus hijos.

La autonomia para establecer y adecuar las actuaciones organizativas y curriculares
en el marco de las competencias y responsabilidades que corresponden al Estado, a
las Comunidades Auténomas, a las corporaciones locales y a los centros educativos.
La participacion de la comunidad educativa en la organizacién, gobierno vy
funcionamiento de los centros docentes.

La educacién para la prevencion de conflictos y la resolucion pacifica de los
mismos, asi como para la no violencia en todos los ambitos de la vida personal,
familiar y social, y en especial en el del acoso escolar.

El desarrollo, en la escuela, de los valores que fomenten la igualdad efectiva entre
hombres y mujeres, asi como la prevencion de la violencia de género.

La consideracion de la funcidon docente como factor esencial de la calidad de la
educacion, el reconocimiento social del profesorado y el apoyo a su tarea.

El fomento y la promocién de la investigacidon, la experimentacidn y la innovacion
educativa.

La evaluacion del conjunto del sistema educativo, tanto en su programacién vy
organizacién y en los procesos de ensefanza y aprendizaje como en sus resultados.
La cooperaciéon entre el Estado y las Comunidades Auténomas en la definicion,
aplicacion y evaluacion de las politicas educativas.

La cooperacion y colaboracion de las Administraciones educativas con las
corporaciones locales en la planificacion e implementacion de la politica educativa.
La libertad de ensefanza, que reconozca el derecho de los padres, madres y tutores
legales a elegir el tipo de educacion y el centro para sus hijos, en el marco de los
principios constitucionales.
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Asimismo, los Fines de la educacién que comprende la LOMCE convergen de forma muy

marcada con la finalidad ultima de la Educacion Emocional, “contribuir al bienestar personal y

social” (Bisquerra et al.,, 2010, p. 7); al igual que en el caso anterior lo sefialamos de la

reproduccidn de esta parte de la normativa:

CAPITULO 1. Articulo 2. Fines.

1.

a)

b)

c)

d)

f)

j)

k)

El sistema educativo espafiol se orientara a la consecucidn de los siguientes fines:

El pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de los alumnos.

La educacion en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, en la igualdad
de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no
discriminacion de las personas con discapacidad.

La educacion en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democraticos de convivencia, asi como en la prevencidon de conflictos y la resolucién
pacifica de los mismos.

La educacidn en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo personal.

La formacién para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comun, la
cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los pueblos asi como la adquisicion
de valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio ambiente, en
particular al valor de los espacios forestales y el desarrollo sostenible.

El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje, confiar
en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la creatividad, la iniciativa
personal y el espiritu emprendedor.

La formacion en el respeto y reconocimiento de la pluralidad linguistica y cultural de
Espafia y de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad.

La adquisicion de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, de conocimientos
cientificos, técnicos, humanisticos, histéricos y artisticos, asi como el desarrollo de
habitos saludables, el ejercicio fisico y el deporte.

La capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales.

La capacitacion para la comunicacion en la lengua oficial y cooficial, si la hubiere, y en
una o mas lenguas extranjeras.

La preparacion para el ejercicio de la ciudadania y para la participaciéon activa en la
vida econdmica, social y cultural, con actitud critica y responsable y con capacidad de
adaptacion a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento.
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De este analisis obtenemos una coincidencia mayor y justificacion suficiente para
identificar los objetivos y contenidos de la Educaciéon Emocional con los elementos clave de
principios y fines del sistema, es decir, los elementos disposicionales de todo el desarrollo

legislativo posterior.

1.3.2.2. Presencia en LOMCE II: Competencias Clave

Las anteriormente llamadas Competencias Bdsicas irrumpen en el sistema educativo
espaiol de la mano de la LOE (2006), que se hace eco de las recomendaciones de la Unidn
Europea acerca de la homogeneidad de los propdsitos educativos de los paises miembros. Con
un caracter de orden superior al de los objetivos educativos (hasta ese momento el elemento
del curriculo en la cuspide de la piramide del sistema), se configuran como aquellos grandes
aprendizajes que deben haber adquirido los alumnos al finalizar su educaciéon de base, su
escolaridad obligatoria. Luego, y con una cierta independencia de los elementos mas basicos de
cada curriculo (contenidos, materias, destrezas indispensables, criterios de evaluacién) seran la
condicidn necesaria para alcanzar el pleno desarrollo personal, social y profesional

conceptualizado bajo los mismos términos.

A finales del siglo pasado la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico) implusa la creaciéon del “Proyecto DeSeCo” (Definition and Selection of
Competencies). El proyecto nace con la intencidén de establecer un marco conceptual acerca de
esas competencias logradas a través del paso por la escuela y que realmente fueran validas al
sujeto durante todo el ciclo vital. Asi, la pregunta que debia responder era: écuales son esas
competencias personales indispensables?. Pero aun antes de eso habia que aclarar qué se
entiende por “competencia”, y desde el propio proyecto se ofrece la siguiente definicion:

“Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias individuales o
sociales o para realizar una actividad o una tarea (..) Cada competencia reposa
sobre una combinacion de habilidades practicas y cognitivas interrelacionadas,
conocimientos (...), motivacién, valores, actitudes, emociones y otros elementos
sociales y comportamentales que pueden ser movilizados conjuntamente para

actuar de una manera eficaz”. (OCDE, proyecto DeSeCo, 202, p. 8).
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A partir de esta formulacién se acepta que no se trata de contenidos memoristicos ni de
aprendizajes mecanicos o tedricos, sino que comprenden una triple dimensién: saber — saber
hacer — saber ser. Un conocimiento que se adquiera en la practica, en el contexto del centro y
mas alld de él, y que se pone al servicio de la resoluciéon de problemas significativos para el

sujeto a lo largo de los itinerarios que elijan.

DeSeCo establecid tres grandes categorias de competencias:

1. Aquellas que permitian el uso interactivo de diferentes herramientas: el lenguaje, los
simbolos y el texto; utilizar el conocimiento y la informacién; usar la tecnologia.

2. Aquellas que facilitaban la Interaccidn social en grupos heterogéneos: relacionarse
bien con los demds, habilidad para cooperar o trabajar en equipo, gestionar y
resolver conflictos, ser capaz de desenvolverse en sociedades cada vez mas diversas
y pluralistas, de empatizar y ponerse en el lugar de los demds, de manejar las
propias emociones y de promover el capital social.

3. Aquellas que proporcionaban autonomia: actuar dentro del contexto mas grande,
formar y poner en practica planes de vida y proyectos personales, defender vy
afirmar los propios derechos, intereses, limites y necesidades.

Vemos que, al contrario que ocurria con los analisis anteriores, aqui si encontramso
referencias claras a los contenidos emocionales, constituyendo una de esas grandes categorias.
Del desarrollo de estas categorias establece finalmente las ocho competencias bdasicas o clave
siguiente:

Comunicacién en lengua materna.

Comunicacién en una lengua extranjera.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias interpersonales y civicas.

Espiritu emprendedor.

©® N o U Bk~ W N PR

Expresion cultural
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La asimilacion por nuestro sistema educativo al incorporarlas la LOE se tradujo en 8
competencias “Basicas” con distinta denominacidn. Esta clasificacién cambia también de titulo,
y pasan a nombrarse como “competencias clave” y se reducen a 7 (que en realidad surgen al
fusionarse dos de ellas). Esta ultima modificacidon es la que se mantiene hoy en vigor como
aquellos aprendizajes basicos que los alumnos integrados en el sistema educativo espafiol
deben lograr. En cualquier caso la adquisicién de las competencias, siendo el paraguas que
alberga todo el curriculo, debe ser adquirido a través de todas las areas y acciones educativas, y
todas las dreas y acciones educativas deben contribuir a su adquisicion (MEC, 2015).

El Ministerio de Educaciéon ha elaborado una serie de infografias explicativas al respecto,
gue bien pudieran pretender impulsar su conocimiento y aplicacién, que ha seguido desigual

curso en las distintas comunidades auténomas.

Fig. 1.42. Competencias Clave incluidas en la LOMCE. Tomado de http://www.mecd.gob.es/.

De las 7 competencias claves, rescatamos dos de ellas por guardar mayor vinculacion
con la cuestion de interés en esta Tesis: las competencias Sociales y Civicas y la Competencia de

Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor:
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=  Competencias sociales y civicas. Hacen referencia a las capacidades para
relacionarse con las personas y participar de manera activa, participativa y
democratica en la vida social y civica.

Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor. Implica las habilidades necesarias para
convertir las ideas en actos, como la creatividad o las capacidades para asumir riesgos y
planificar y gestionar proyectos.

Dados estos contenidos entendemos que la estas competencias clave y la educacion
emocional comparten contenidos fundamentalmente en cuanto a la adquisicion de
competencias emocionales que le favorezcan al sujeto las relaciones interpersonales y la
gestidn intrapersonal de su mundo emocional. Solidaridad, capacidad para para adaptarse, para
empatizar, para resolver problemas, participar constructivamente en la sociedad, comunicarse
de manera efectiva, respetar los derechos de los otros. Sin duda confluyen en ambos
pardmetros. Y puesto que desde toda actuacién educativa, formal e informal, académica o
extraescolar, dentro y fuera del centro, podemos aseverar que la implantacién en un centro de
la educacién emocional (bien bajo un enfoque holistico o de un programa de educacion
emocional como el que aqui presentamos), se realiza una significativacontribucién a la
adquisicion de las competencias claves por parte del alumnado, esencialmente a las

competencias mencionadas.
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Compelencias Sentido-de la
aociales y clvicas iniciativa y espiritu
T emprendedor

Comprender los conceplos de igualdad, no
discriminacion entre es y hombres, diferenies
grupos élnicos o culiurales, la sociedad y la cultura

Comprender las dimensiones inlercultural y
aocioeconomica de las sociedades europeas

Comprender loa conceptos de democri justicia,
lqlmldud,thﬂndnnmyderm%m

©® - @

Saber comunicarse de una manera constructiva en
dislintes enlornos y mosirar lolerancia

Manifestar solidaridad e inlerés
por resolver problemas

Participar de manera constructiva en
las actividades de la comunidad

Tomar decisiones en los contexios local,
nacional o europec-mediante el ejercicio-del voto

e

Tawruuau "l desarrollo socioeconsmico y
aunnmyorbmatarmat

Tma'dupoaldmpmuawanr

® Comprension del funcionamiento
de las sociedades y las
organizaciones sindicales y
empresariales

® Diseno-e implemenltacion
deun plan

® Conocimiento de las oportunidades
existentes para las aclividades
personales, profesionales
y comerci

® Capacidad de analisis,
planificacion, organizacién
y geslion

® Capacidad de adaptacién al
cambio y resolucion de
problemas

® Saber comunicar, presentar,
representar y negociar

® Hacer evaluacion y
aulo-evaluacion

Saber hacer

® Actuar dejonnacrealwa
e imaginativa

® Tener autoconocimiento
y auloestima

Respetar los derechos humanos

Participar en la toma de decisiones
democraticas a todos loa niveles

.

LOMCE e LOMCE @i==

D Toner- inlciatioa, nlerés,
proactividad e innovacion,
tanto-en la vida privada y \ '}
social como-en la profesional

Fig. 1.43. Componentes de 2 de las Competencias Claves. Tomado de http://www.mecd.gob.es/

Si revisamos la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la educacion
primaria, la educacién secundaria obligatoria y el bachillerato (de rango nacional), encontramos
varias referencias al término “emocion” que dan cuenta de su vinculacién también con otra

competencia; asi:
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= Competencia de conciencia y expresiones culturales. Hace referencia a la
capacidad para apreciar la importancia de la expresidn a través de la musica, las
artes plasticas y escénicas o la literatura. La citada orden reza:
“Dichos conocimientos son necesarios para poner en funcionamiento destrezas
como la aplicacién de diferentes habilidades de pensamiento, perceptivas,
comunicativas, de sensibilidad y sentido estético para poder comprenderlas,
valorarlas, emocionarse y disfrutarlas.(...) Exige asimismo valorar la libertad de
expresion, el derecho a la diversidad cultural, el didlogo entre culturas y
sociedades y la realizacion de experiencias artisticas compartidas. A su vez,
conlleva un interés por participar en la vida cultural y, por tanto, por comunicar y
compartir conocimientos, emociones y sentimientos a partir de expresiones
artisticas.(...) Asi pues, para el adecuado desarrollo de la competencia para la
conciencia y expresion cultural resulta necesario abordar: (...)El desarrollo de la
capacidad e intencion de expresarse y comunicar ideas, experiencias vy
emociones propias, partiendo de la identificacion del potencial artistico
personal” (BOE Num. 25, 2015 Sec. |. Pag. 7001).
Estas referencias citan, en nuestra opinién de forma inequivoca, las llamadas
“emociones estéticas” que ya han sido abordadas en la literatura (Lépez et al.,

1999; Maillard, 2000; Ribes., Bisquerra., Agulld, Filella, y Soldevila, 2005).

1.3.2.3. Educacion en Valores y Educacion Moral
Recuerda Bisquerra (2010) la relacién cada vez mas extendida entre valores y moral con
el mundo emocional. Esta relacion se asienta principalmente sobre la necesidad de
convergencia entre los distintos constructos, pues se entiende que el desarrollo de la IE sin
unos principios éticos y morales que guien el uso de las habilidades que implica pudiera ser

peligroso para el propio sujeto y para los demas.

a) Educacion en Valores
La incardinacion de la Educacion en Valores en el sistema educativo es muestra de la
sensibilidad y preocupacidn creciente por esa “formacion integral” real que persigue como fin

ultimo, y que pasa, como estamos constatando, por la necesidad de adquirir conocimiento y
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actitudes, habilidades... que permitan el desarrollo del individuo en todos los sentidos y de su
futura participacién en la sociedad. De nuevo, la idea del bienestar personal y colectivo y de
nuevo su coincidencia con aspectos intra e interpersonales de la educacién de la inteligencia
emocional.

La escuela hoy tiene una funcidn socializadora a través de la cual se le asigna la tarea de
inculcar los elementos fundamentales del entorno en el que se ubica. Asi, en el Preambulo
encontramos:

“Para la sociedad, la educacién es el medio de transmitir y, al mismo tiempo, de
renovar la cultura y el acervo de conocimientos y valores que la sustentan, de
extraer las maximas posibilidades de sus fuentes de riqueza, de fomentar la
convivencia democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover la
solidaridad y evitar la discriminacién, con el objetivo fundamental de lograr la
necesaria cohesion social”
“Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida implica, ante todo, proporcionar
a los jévenes una educacidon completa, que abarque los conocimientos y las
competencias basicas que resultan necesarias en la sociedad actual, que les permita
desarrollar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica, la

vida en comun y la cohesién social...”

“También ocupa un lugar relevante, en la relacidn de principios de la educacion, la
transmision de aquellos valores que favorecen la libertad personal, la
responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad,

el respeto y la justicia, que constituyen la base de la vida en comun”

“Su finalidad (la del curriculo) consiste en ofrecer a todos los estudiantes un espacio
de reflexién, andlisis y estudio acerca de las caracteristicas fundamentales vy el
funcionamiento de un régimen democratico, de los principios y derechos
establecidos en la Constitucion espafiola y en los tratados y las declaraciones
universales de los derechos humanos, asi como de los valores comunes que
constituyen el sustrato de la ciudadania democratica en un contexto global. Esta

educacion, (...) no entra en contradiccion con la practica democratica que debe
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inspirar el conjunto de la vida escolar y que ha de desarrollarse como parte de la
educacion en valores con caracter transversal a todas las actividades escolares. La
nueva materia permitird profundizar en algunos aspectos relativos a nuestra vida en

comun, contribuyendo a formar a los nuevos ciudadanos”

De la formulacién de la educacion en valores en la escuela, elemento que ostenta cierta
tradicion ya al ser un aprendizaje que se impulsé con fuerza a partir de la denominada
“reforma” (principalmente con la LOGSE, en cuya elaboracién tuvieron gran peso autores
provenientes de la pedagogia como César Coll o Alvaro Marchesi). Actualmente la LOMCE
modifica la explicitacion que se encontraba en la LOE con respecto a estos contenidos (a través
de un drea concreta como era “Educacién para la ciudadania y los derechos humanos”, con
presencia en la Etapa de Primaria (ultimo ciclo: 52 y 62) y en Secundaria (los 4 cursos). La
LOMCE elimina dicha materia tal y como aparecia en la LOE (si bien tampoco habia perdido
completamente el cardcter transversal) pero no los contenidos y justifica que, precisamente
dada su importancia, no debe limitarse a un area en concreto, sino que debe impregnar todo el
curriculo y todo el centro, por lo que debe adquirirse a partir de las distintas acciones, dreas y

materias.

Sin embargo, si seguimos contando con las materias de opcidn siguientes para
Educacién Primaria: “Los alumnos y alumnas deben cursar las siguientes areas del bloque de
asignaturas especificas en cada uno de los cursos:

b) Religién, o Valores Sociales y Civicos, a eleccion de los padres, madres o tutores
legales.”

Y en el caso de Educacion Secundaria: “Los alumnos y alumnas deben cursar las
siguientes materias del bloque de asignaturas especificas en cada uno de los cursos:

b) Religién, o Valores Eticos, a eleccién de los padres, madres o tutores legales o, en su

caso, del alumno o alumna”

Ahora bien, existe aqui una singularidad que mencionamos brevemente: a pesar de que
cualquiera de las dos areas ofertadas podrian abarcar contenidos similares y convergentes con

la Educacion en Valores, en el preambulo se advierte:
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“los valores comunes que constituyen el sustrato de la ciudadania democratica en
un contexto global. Esta educacién, cuyos contenidos no pueden considerarse en

ningun caso alternativos o sustitutorios de la ensefianza religiosa”

Por lo tanto, entiende el legislador que se trata de un agravio comparativo el que los
contenidos en la asignatura de valores no los reciban los alumnos que optan por Educaciéon
Religiosa. Por ello, y porque debe el sistema debe garantizar que todo el alumnado pueda ser
beneficiario de los aprendizajes que comprenden esta materias de opcionalidad. Asi, tanto en el
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero que establece el curriculo para el territorio nacional,
como en el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, se menciona que en los niveles de concrecion
siguientes (Comunidades Auténomas y centros educativos) podran tomar medidas
organizativas que faciliten la participacion a esta asignatura a aquello alumnos que opten por la
educacion religiosa con los recursos propios de los que disponen. Para hacer efectiva esta
medida, pues, los centros no contardn con mayor asignaciéon de recursos personales (ni
aumento de la carga horario de los mismos) y obligaria a que estos alumnos tuvieran un
periodo lectivo que sus compafieros. Asi, se formula, a modo de ejemplo, en el DECRETO
89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de
Madrid el Curriculo de la Educacion Primaria:

“Los centros docentes, de conformidad con los criterios que determine la Consejeria
con competencias en materia de educacién, desarrollaran las medidas organizativas
para que los alumnos cuyos padres o tutores legales no hayan optado por la
asignatura de Religidon cursen la de Valores Sociales y Civicos, de modo que la
eleccién de una u otra no suponga discriminacion alguna, sin perjuicio del respeto al

Proyecto Educativo, y en su caso, el caracter propio del centro.”

b) Educacion Moral
Muy ligado a este aspecto se encuentra el desarrollo moral. Buscamos este aspecto en
la regulacion de maxima referencia y encontramos que en el texto consolidado de la LOMCE

aparece de la siguiente forma:
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= “CAPITULO I. Funciones del profesorado. Articulo 91. 1. Las funciones del
profesorado son, entre otras, las siguientes: La atencién al desarrollo intelectual,
afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado.”

= “Disposicidn final primera. Modificacion de la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del Derecho a la Educacién (LODE). Articulo 4. « Los padres o tutores,
en relacion con la educacion de sus hijos o pupilos, tienen los siguientes derechos:
e) A que reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus
propias convicciones.”

= “Disposicion final primera. Modificacion de la LODE. Articulo 6 queda redactado de
la siguiente manera: 3. Se reconocen a los alumnos los siguientes derechos
basicos:
e) A que se respete su libertad de conciencia, sus convicciones religiosas y sus
convicciones morales, de acuerdo con la Constitucion.
f) A la proteccién contra toda agresion fisica o moral.”

= “Disposicion final primera. Modificaciéon de la LODE. Articulo 6: 4. Son deberes
basicos de los alumnos:
f) Respetar la libertad de conciencia, las convicciones religiosas y morales, y la
dignidad, integridad e intimidad de todos los miembros de la comunidad

educativa.”

Como vemos, se entiende el desarrollo moral en dos sentidos: tal y como se formula en
las ultimas referencias como “contenido” de eleccidn personal, es decir, entendiendo la moral
como un conjunto de conjuntos de convicciones individuales (con posible, pero no necesario
vinculo a las creencias religiosas o la cultura del sujeto, pero también como escala de principios
personales y valores que determinan las actitudes y comportamientos); por otro lado, y es el
sentido que encontramos en la primera referencia en cuanto a las funciones del profesorado,

como parte del desarrollo completo del alumno.

Asi, de nuevo en el marco de la psicologia evolutiva, se entiende que el desarrollo moral
del nifo se configura de manera continua pero, al igual que en el desarrollo cognitivo y muy

parejo a él, discurre a través de una sucesién de hitos que fueron expuesto principalmente por
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autores como Kohlberg (en consonancia con la Teoria evolutiva de Piaget del desarrollo

cognoscitivo en base a periodos sensibles) y que hoy son aceptados con amplio consenso (si

bien no necesariamente de caracter universal).

PERIODO POST-CONVENCIONAL

ETAPA 12.-
PERIODO PRE-CONVENCIONAL
PREMORA
(PHEMORAL) ETAPA 22.-
ETAPA 3%
PERIODO CONVENCIONAL
(o de CONFORMIDAD a las LEYES)
ETAPA 42.-

(0 de AUTONOMIA MORAL) | ETAPA 52.-

ETAPAS DEL DESARROLLO MORAL segiin KOHLBERG (1977)

Moralidad Heternoma
(hasta 7-8 anos)

Moralidad de intercambio

Moralidad de la
normativa interpersonal

Moralidad del sistema
social

Moralidad de los
Derechos Humanos y del
Bienestar Social

- Lajusticia esta en funcion del poder y el estatus.
- Elvalor de las personas se basa en sus cualidades fisicas.
- LaLeyy el bien consisten en que el débil debe obedecer al fuerte.

- La accién correcta es la que satisface las propias necesidades

- Ante los intereses de los demas se entra en conflicto con los propios;

- Las normas deben ser compartidas, estableciendo relaciones de

- Seanteponen las expectativas y sentimientos generales a los propios.

- Todo sistema social debe dotarse de un conjunto consistente de

- Hay valores y derechos universalizables, més alld de un sistema
- Laley no se debe orientar al mantenimiento del sistema social,

- Hay una jerarquia de prioridades entre los derechos, que orienta

(hedonismo).

la justicia consiste en tratar los intereses de cada cual de forma
estrictamente igual (relativismo).

confianza mutua que trascienden los intereses y situaciones particula-
res,

La ley se asocia con la opinidn colectiva. Se obedece porque se espera
el respeto de los otros.

codigos y procedimientos que se aplique imparcialmente a todos sus
miembros,
Los deberes son correlativos a derechos.

social concreto.
sino a la creacion de una sociedad ideal, definiendo sus criterios.

decisiones morales en situaciones de conflicto.

Fig. 1.44. Estadios del Desarrollo Moral seguin Kohlberg (Tomada de Aznar, 1993).

c¢) Componentes relevantes

Con fines aclaratorios, realizamos una revisién bibliografica (Alonso, 2004; Buxarrais,

1995; Campos Ldpez, 2003; Garcia Moriyén, 2000; Pérez-Juste, 1997) a partir de la cual

elaboramos la siguiente representacion grafica que encuadra la Educaciéon en Valores y la

Educacién Moral y en la establecemos las relaciones fundamentales, y que comentamos

osteriormente:
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Fig. 1.45. Elementos fundamentales de la Educacion en Valores y Educacion Moral.

En cuanto a la Educacién Moral, definimos su concepto asi como los objetivos que

persigue. En cuanto a los principales elementos que requiere vemos que incluye aspectos
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La persona que esta disposicion de estos requisitos puede basarse en los principios
morales para realizar los procesos de toma de decisiones necesarios en el devenir de su vida
cotidiana. Esta toma de decisiones es la que determinara en buena medida el concepto de
“buena persona”, que, a su vez, se conceptualiza en torno a tres dimensiones contextuales y al

equilibrio conseguido entre estos tres ejes: familia, escuela y sociedad.

Por otro lado, la Educacidn en Valores, si bien la representamos de forma paralela, ya
gue en numerosos documentos se considera con entidad propia, guarda una intima relacién
con la Educacién Moral, de tal forma que su definicién se basa en constituir los contenidos que
le son propios a la Educacién Moral, asi como las normas correspondientes. Es relevante

también que se trata de contenidos dependientes del contexto.

En cuanto a las variantes de la Educacidn en Valores, recurrimos a lo que
tradicionalmente se ha entendido dentro del curriculum como educacion de temas

transversales.

1.3.2.4. Presencias destacadas en el Sistema Educativo

a) Orientacion Educativa
Si ha habido un lugar en el contexto educativo actual en el que aspectos como la
autoestima, las habilidades sociales, el clima escolar... han gozado de importancia y dedicacién
ha sido el de la Orientacidn Educativa (argumentacion en la que ya profundizamos en la
justificacion inicial de esta Tesis). Si tomamos como referencia los llamados “documentos para
la reforma”, como el libro “Cajas Rojas”, en “Orientacidn y tutoria”, recordaremos que se
entiende que la orientacion se identifica con la misma educacion en el momento en que se

formula que “la educacién es la orientacién para toda la vida”.
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( MEC: “Tutoria y Orientacion” (Cajas Rojas, )

1

“Orientacién” : se identifica con le Elementos de la
propia Educacion a través Dimension Educativa:

dq los diferentes
Areas / Ciclos / Etapas

Se refiere a los posibles distintos

Itinerarios de las pnas y opcione:

que han de tomar respecto a
caminos alternativos

\

1. “Orientacion” como educacién para la vida
2. “Orientacién” como asesoramiento sobre caminos diferentes
3. “Orientacion” como educacion en la capacidad de tomar decisiones

4. “Orientaciéon” en la educacion sobre el propio proceso educativo

\. J

Fig. 1.46. Concepto de “Orientacion Educativa”. Adaptado del MEC. Elaboracién propia.

Y se establece el sistema de orientacion a nivel nacional que, aunque ha sufrido
modificaciones en cuanto a sus denominaciones, composicion y caracter interno o externo a los
centros, se ha mantenido relativamente estable en cuanto a sus tres niveles: tutoria, centro,
equipos especificos. En concreto en el contexto en el que nos situamos: Etapa de Educacién
Primaria en la Comunidad de Madrid, el modelo se mantiene en su disefio original para todo el

territorio:

Aula ! Tutar

EQEP Gral
EQEP Especificos

Fig. 1.47. Estructura de la Orientacidn en Educacion Primaria en CAM. Elaboracidn propia.
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En cuanto a las funciones que fueron asignadas en la Orden ministerial de creacién
de los Equipos de Orientacion (Orden 27998 de 9 de diciembre de 1992 por la que se regulan la
estructura y funciones de los Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagodgica),
reproducimos aquellas tareas que se vinculan con el desarrollo emocional de los alumnos (de
manera indirecta) o con el desarrollo y colaboracién en acciones que lo promuevan de forma
mas clara:

d) Asesorar al profesorado en el tratamiento flexible y diferenciado de la

diversidad de aptitudes intereses y motivaciones de los alumnos colaborando en
la adopcion de las medidas educativas oportunas.

e) Colaborar con los tutores y los Profesores orientadores en la orientacién
educativa y profesional de los alumnos favoreciendo en ellos la capacidad de
tomar decisiones y promoviendo su madurez vocacional.

f) Colaborar en la prevencidn y en la pronta deteccién de dificultades o problemas
de desarrollo personal y de aprendizaje que puedan presentar los alumnos.

Las referencias normativas citadas son un ejemplo de la vinculacién clara que en el
sistema educativo se tiene entre la orientacidon (en sus tres niveles) y el desarrollo del alumnado
mas alld de los aprendizajes académicos. Si bien suele pensarse en la figura del orientador, son
tareas compartidas por docentes, tutores y orientadores los responsables de estas
responsabilidades como de facto ocurre en la realidad de los centros. En este sentido, el
desarrollo y equilibrio personal que a estos profesionales se asigna no puede obviar la cuestién
de las competencias socioemocionales en ese ajuste personal. En definitiva, competencia
emocional y orientacidon siguen caminos que se entrecruzan a lo largo del sistema educativo en

multitud de tramos del recorrido (Nieto Lépez, Callejas Albifiana, y Jerez Garcia, coord. 2014).

b) Competencia Bdsica “Emocional” en Castilla la Mancha
Ya habiamos abordado un apartado dedicado a la inclusién de las Competencias
Basicas / Clave en nuestro sistema educativo. Merece la pena resefiar la concrecién que realizé
la Comunidad de Castilla la Mancha al respecto a partir de su formulaciéon en la LOE (2006).
Ademas de las ya mencionadas ocho competencias, esta regidn tuvo a bien incluir una novena,

para celebracion de muchos; la Competencia Emocional, explicitando asi su presencia en el
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curriculo y situdandola en el rango superior de los elementos curriculares. Y no sélo se entiende
de manera vertical o jerarquica en la organizacién de los aprendizajes, sino también horizontal
y continua, puesto que se incluye en las etapas de Educacidn Infantil, Primaria y Secundaria; su
consideracion en la etapa de Infantil constituye también un extensidn, ya que la LOE sélo habia
incluido las competencias en la escolaridad bdésica (es decir, obligatoria: Primaria y Secundaria).
Con respecto al texto normativo encontramos segin Decretos 67-69/2007:

Anexo | Educacion Infantil, CLM

“[...] Al concluir la Educacidn infantil, la nifia y el nifio son competentes para

manifestar y asumir el afecto de las compaiieras y compaiieros que le

rodean, de interesarse por sus problemas o de contribuir a su felicidad.

También los son para controlar su comportamiento y tolerar la frustracion de

no obtener lo que quieren cuando lo quieren y el fracaso de que las cosas no

salgan como se pide, especialmente cuando el esfuerzo no ha sido suficiente.”

Anexo | Educacién Secundaria, CLM

“La competencia emocional se define por la “madurez” que la persona
demuestra en sus actuaciones tanto consigo mismo y con los demas,
especialmente a la hora de resolver los conflictos (“disgustos”) que el dia a
dia le ofrece. El alumnado de educacién secundaria obligatoria sera
competente para, desde el conocimiento que tiene de si mismo y de sus
posibilidades, abordar cualquier actividad asumiendo sus retos de forma

responsable y de establecer relaciones con los demds de forma positiva. [...]”

La relevancia que desde nuestro punto de vista ha supuesto esta inclusion ha sido
doble:

1. Por un lado ha dado visibilidad a esta competencia, tomando conciencia de la
misma los distintos agentes de la Comunidad Educativa, instando a realizar esfuerzos explicitos
para su adquisicidon por parte de todo el alumnado. Como el resto de las competencias incluidas
en el curriculo, se requiera la contribucion de todas las dreas, materias, acciones, planes... del
centro en su adquisicion, por lo que la totalidad del sistema se ve involucrado. Un excepcional

ejemplo de la factibilidad de este supuesto es el trabajo desarrollado desde la Facultad de
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Educacién de Ciudad Real (Universidad de Castilla la Mancha) en la que se realiza un repositorio
de distintas aportaciones desde diferentes dreas, desde la orientacidon y desde los distintos
ambitos educativos (Nieto Lépez, Callejas Albifiana y Jerez Garcia, 2014). A pesar de que hemos
de lamentar que con la entrada de las Competencias Clave por la LOMCE esta comunidad no ha
mantenido la competencia emocional, sin duda ha calado entre muchos profesionales que

mantendran la inercia iniciada.

2. Por otro lado, y en estrecha colaciéon con nuestro trabajo de investigacién, la
necesaria pretension de facilitar su desarrollo por los alumnos ha servido de marco que facilita
el diseio y aplicacion de programas de educacién emocional en los centros manchegos. Un
brillante ejemplo de ello es el Programa Dulcinea, llevado a cabo durante varios cursos en el IES

IES Aldonza Lorenzo de la Puebla de Almoradiel (Toledo) con excelentes resultados.

c) Informe de Evaluacidn Psicopedagdgica en Orden de Evaluacion CAM

En este aspecto abordamos lo contenido en la orden de evaluacién de la comunidad de
Madrid en su desarrollo LOMCE para las etapas de Infantil, Primaria y Especial. En concreto:
ORDEN 1493/2015, de 22 de mayo, de la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte, por la
que se regula la evaluaciéon y la promocién de los alumnos con necesidad especifica de apoyo
educativo, que cursen segundo ciclo de Educacién Infantil, Educacién Primaria y Ensefianza
Basica Obligatoria, asi como la flexibilizacidn de la duracién de las enseiianzas de los alumnos

con altas capacidades intelectuales en la Comunidad de Madrid.

El elemento vinculante para nuestro interés deriva de la inclusion del modelo oficial de
informe de evaluacidon psicopedagdgica (pues en la Orden 14 de febrero de 1996, que
establece este proceso, el legislador habia enumerado los elementos prescriptivos que debia

contener pero en ningun caso un modelo oficial para estos niveles).

De los elementos a valorar (en relacién al alumno y su contexto) por los Equipos de
Orientacién Educativa y Psicopedagodgica o por los orientadores de los centros de Educacion

Especial, se refiere una serie de elementos sobre el desarrollo, a saber:
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Valoracién funcional actual de aspectos psicopedagégicos:

= Técnicas y pruebas utilizadas (con datos cuantitativos y cualitativos)

= Desarrollo bioldgico, cognitivo, motor y comunicativo-linguistico

= Desarrollo social y adaptativo tanto en el contexto escolar como en el ambito
familiar (conducta, participacion en actividades extraescolares...)

= Desarrollo emocional

= Nivel de competencia curricular en las distintas areas

= Estilos de aprendizaje, creatividad, motivaciones, intereses, perseverancia en la

tarea...

Si bien la aparicién de este elemento como aspecto unitario ha sido motivo de
satisfaccion por parte de muchos orientadores, ya que se reconoce su importancia y su
influencia en las posibles necesidades educativas de un alumno, existen limitaciones
importantes en la valoracidn que el profesional debe realizar. En primer lugar el concepto en si
del “desarrollo emocional” quizas no sea aun un concepto extendido, o no en la profundidad
necesaria para su evaluacién. Llama la atencion en este sentido como se acompafia una breve

explicacidn en otros apartados (que se sefialan entre parénTesis) pero no en este caso.

Una segunda dificultad es la ausencia en los servicios de orientacién de instrumentos de
los que el profesional pueda valerse. En la mayoria de los casos se recurren a cuestionarios de
autoinforme sobre el autoconcepto (es muy utilizado el cuestionario de Piers-Harris, que ofrece
ademads de una puntuacion global, valores factoriales; siendo uno de ellos la satisfaccién y
felicidad con que se percibe el alumno, bien puede entenderse como “bienestar”, luego como
indicador indirecto de los niveles de gestién emocional). Por lo demas, es frecuente recurrir a

otro tipo de técnicas observacionales e informacion de terceros (padres y maestros).

Por lo tanto, la existencia de este apartado abre una via de entrada al uso generalizado
de instrumentos de medida con respecto al desarrollo de la IE en el campo educativo, via que a

nuestro juicio esta por explorar.

186




Benito Moreno, S. C. (2017)

d) Asignatura de Canarias

La LOMCE abre la via a las comunidades al disefio de una asignatura de libre
configuracion. En este marco, y a partir del curso 2014/2015 la comunidad Canaria propone,
como parte del curriculo para los alumnos de Educacién Primaria, la asignatura de Educacién
Emocional y para la Creatividad (EMOCREA). Esta iniciativa explicita la educacién de la
Inteligencia Emocional y pretende el aumento del bienestar personal y desarrollar un sistema
de pensamiento que ayude al alumnado a adoptar decisiones adecuadas segun su desarrollo
psicoevolutivo. Se configura como materia de opcionalidad, frente a otra materia también
nueva que trata de profundizar en el aprendizaje integrador y comuin de las distintas
ensefianzas de Primaria.

La propuesta canaria surge de la proposicién no de ley aprobada en mayo de 2013
(anterior a la entrada de la LOMCE) por el Parlamento canario solicitando el desarrollo de un
programa especifico de educacién social y emocional en la escuela publica canaria. Este hecho
casi resulta mas trascendental que la constitucion en si del area, que también lo es; Y es que el
espaldarazo de politicas educativas que dispongan la inclusién de los contenidos emocionales

en los centros supone la piedra angular para que en efecto sea una realidad.

1.3.3. Educacion Emocional en la Etapa de Primaria

1.3.3.1. Presencia en el curriculo
Analizamos de forma pormenorizada esta etapa de la escolaridad al ser el periodo en el

gue se ubica nuestra investigacion y nuestra propuesta de trabajo.

a) Principios Generales
Como hemos realizando en los apartados anteriores, llevamos a cabo un proceso de
localizacion de aquellos elementos vinculados con la inteligencia emocional o con su educacién.
De esta busqueda destacamos cdmo en los Principios especificos para la etapa de Primaria se
recoge, entre las que podemos llamar “destrezas indispensables” aquellas que favorezcan la

convivencia y el desarrollo afectivo entre las necesarias para lograr el fin ultimo del desarrollo
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de la personalidad del alumnado, aunque por proseguir la escolaridad bdsica en la siguiente
etapa, tiene también un caracter propedeutico (preparatorio para la Educacién Secundaria):
= “CAPITULO Il. Educacién primaria. Articulo 16. Principios generales.
Facilitar a los alumnos y alumnas los aprendizajes de la expresién y comprensién
oral, la lectura, la escritura, el calculo, la adquisicién de nociones bdsicas de la
cultura, y el hdbito de convivencia asi como los de estudio y trabajo, el sentido
artistico, la creatividad y la afectividad, con el fin de garantizar una formacién
integral que contribuya al pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos y
alumnas y de prepararlos para cursar con aprovechamiento la Educacion

Secundaria Obligatoria”

Nuevamente encontramos objetivos vinculados con la expresién, percepcién vy
conciencia emocional asi como con la adquisicién de procesos regulatorios y mecanismos de
gestidn emocional. En varios casos evocan ademas aspectos mencionados en esta Tesis como la
Inteligencia Ecoldgica, Inteligencia Social... que hunden sus raices en el campo marco de este
trabajo. Asi:

= Articulo 17. Objetivos de la educaciéon primaria. La educacién primaria contribuira
a desarrollar en los nifios y nifias las capacidades que les permitan:
a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a obrar de

acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y respetar los
derechos humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad democratica.

b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de
responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo, sentido
critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje, y
espiritu emprendedor.

c) Adquirir habilidades para la prevencion y para la resoluciéon pacifica de
conflictos, que les permitan desenvolverse con autonomia en el ambito familiar y
doméstico, asi como en los grupos sociales con los que se relacionan.

d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias entre las
personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres y la no
discriminacion de personas con discapacidad.

e) Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua castellana vy, si la hubiere, la
lengua cooficial de la Comunidad Auténoma y desarrollar habitos de lectura.
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f) Adquirir en, al menos, una lengua extranjera la competencia comunicativa bdsica
que les permita expresar y comprender mensajes sencillos y desenvolverse en
situaciones cotidianas.

g) Desarrollar las competencias matematicas basicas e iniciarse en la resolucién de
problemas que requieran la realizacién de operaciones elementales de cdlculo,
conocimientos geométricos y estimaciones, asi como ser capaces de aplicarlos a las
situaciones de su vida cotidiana.

h) Conocer los aspectos fundamentales de las Ciencias de la Naturaleza, las Ciencias
Sociales, la Geografia, la Historia y la Cultura.

i) Iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que reciben y
elaboran.

j) Utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas e iniciarse en la
construccion de propuestas visuales y audiovisuales.

k) Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de los otros, respetar
las diferencias y utilizar la educacion fisica y el deporte como medios para favorecer
el desarrollo personal y social.

[) Conocer y valorar los animales mas préximos al ser humano y adoptar modos de
comportamiento que favorezcan su cuidado.

m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y
en sus relaciones con los demas, asi como una actitud contraria a la violencia, a los
prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.

n) Fomentar la educacién vial y actitudes de respeto que incidan en la prevencion
de los accidentes de trafico.

b) Presencia en el curriculo de la Etapa de Primaria

El Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico
de la Educacién Primaria, es la normativa de rango nacional que establece el marco curricular
en la etapa de Primaria, si bien sera necesaria la posterior concreciéon de las comunidades
autonomas (a través de los correspondientes Decretos de curriculo) y las Ultimas concreciones
en los centros educativos. Puesto que nuestra investigacién se enmarca en esta etapa, y el
programa disefiado pretende ser de aplicacion factible en cada comunidad (de hecho en
nuestro trabajo de campo recogemos datos de dos comunidades diferentes), consideramos que

este el nivel que debemos atender.
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Buscamos el

reconocimiento el papel

encontrando las siguientes referencias:

Definicidn de las Areas:

= (Ciencias de la Naturaleza:
El curriculo basico se ha formulado partiendo del desarrollo cognitivo y
emocional en el que se encuentra el alumnado de esta etapa, de la concrecién
de su pensamiento, de sus posibilidades cognitivas, de su interés por aprender y
relacionarse con sus iguales y con el entorno y de su paso hacia un pensamiento
abstracto hacia el final de la etapa.

= Matematicas
El curriculo basico se ha formulado partiendo del desarrollo cognitivo y
emocional en el que se encuentra el alumnado de esta etapa, de la concrecidn
de su pensamiento, de sus posibilidades cognitivas, de su interés por aprender y
relacionarse con sus iguales y con el entorno, y de su paso hacia un pensamiento
abstracto hacia el final de la etapa.

AREA

Ciencias de la
Naturaleza

BLOQUE DE CONTENIDO/

CRITERIO DE EVALUACION
Bloque 2. El ser humano y
la salud

de
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las emociones en este reglamento,

ESTANDAR DE APRENDIZAJE EVALUABLE

3.8. Identifica emociones y sentimientos propios,
de sus comparieros y de los adultos manifestando
conductas empaticas

Lengua Castellana
y Literatura

Bloque 1. Comunicacion
oral: hablar y escuchar

1.1. Emplea la lengua oral con distintas
finalidades (académica, social y Itdica) y como
forma de comunicacién y de expresién personal
(sentimientos, emociones...) en distintos ambitos.

1.3. Escucha atentamente las intervenciones de
los compafieros y sigue las estrategias y normas
para el intercambio comunicativo mostrando
respeto y consideracidén por las ideas,
sentimientos y emociones de los demas.

Educacién Musical

Bloque 3. La musica, el
movimiento y la danza

1.1. Identifica el cuerpo como instrumento para
la expresion de sentimientos y emociones y como
forma de interaccidn social.

CRITERIO DE EVALUACION:
2. Utilizar los recursos
expresivos del cuerpo y el
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Educacion Fisica

movimiento, de forma
estética y creativa,
comunicando sensaciones,
emociones e ideas.

Valores Sociales y
Civicos

CRITERIO DE EVALUACION:
5. Estructurar un
pensamiento efectivo e
independiente empleando
las emociones de forma
positiva.

5.5. Realiza un adecuado reconocimiento e
identificacidn de sus emociones.

Bloque 2. La comprensién y
el respeto en las relaciones
interpersonales

1.1. Expresa con claridad y coherencia opiniones,
sentimientos y emociones.

9.3. Establece y mantiene relaciones
emocionales amistosas, basadas en el
intercambio de afecto y la confianza mutua.

Bloque 3. La convivenciay
los valores sociales

5.4. Analiza las emociones, sentimientos,
posibles pensamientos y puntos de vista de las
partes en conflicto.

Tabla 1.17. Referencias al papel de las emociones en el curriculo de Primaria seguin R.D. elaboracién propia.

De estos hallazgos podemos establecer una primera conclusién con respecto a la

importancia de que las referencias se encuentren principalmente como parte de los estandares,

ya que al ser los elementos de juicio para los docentes, se facilita que se ponga el foco de

atencidn sobre ellos.

Por otro lado resuelve una dificultad en la implantacion de los programas de educacion

emocional en Primaria, ya que al no contar con tiempo especifico de tutoria (como si ocurre en

Secundaria), ubicar las acciones en la programacion puede suponer una limitacién. La presencia

de las emociones (y su gestion, expresion, respeto, identificacion..) en las areas sefialadas,

especialmente en aquellas de imparticién obligatoria para todo el alumnado, pueden facilitar su

encuadre en el horario del grupo-clase de intervencion.
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Tal y como organizan los centros sus recursos personales, es frecuente que los maestros
gue imparten el drea de Lengua Castellana (que ademas se imparte obligatoriamente en
castellano) sean los tutores también del grupo. Por lo tanto, considerando que alberga varios
estandares relacionados, puede ser un espacio adecuado en el que insertar parte de las
acciones de educacidon emocional, considerando ademds que el tutor tendra mas conocimiento
y seguimiento del grupo. Por otro lado, se facilitan también las funciones que le son asignadas y

que se detallan a continuacién.

1.3.3.2. Tutoria y Funciones del profesorado

Una de las primeras referencias a las funciones del tutor (como primer eslabdn del
sistema de orientacién) lo encontramos nuevamente en la serie de documentos que elaboré el
Ministerio de Educacidn a propdsito del nuevo enfoque pedagdgica que supuso la LOGSE. Lo

representamos a continuacion:

MEC: “Orientacion Educativa e Intervencion Psicopedagogica”

|l> f:F'r::-pn ne: la AT, debedesamollarobjefvos vinculados a 4 grandes ambitas -;l

La Coordinacion de la La Orientacion Familiar

Accion Docente

Lz Personalzacion
Optimizacion de los
Frocesos de Aprendizaje

El Desarrollo Psicosocial
de los slumnos

Concratar medidas qus
Mantengan Comunicac
fluida con fams.

avorecer la Integracion y

Seguimiento pnalzado
articipacion de bos alumnos

de su Proceso de Ap. Asaqurar s coharencia EDL

en 2l desarrollo- programas

Fig. 1.48. Funciones de la tutoria en Educacién Primaria segin el MEC. Elaboracién propia.

Como vemos, los aprendizajes ocupan uno de los 4 grandes bloques de tareas asignadas
al tutor y el resto tiene que ver con los agentes miembros de la comunidad Educativa. Destaca
la primera de ellas, la contribucién al Desarrollo psicosocial de los alumnos, que se cristaliza en

el fomento de su integracién y participacién en la vida del centro. Este elemento guarda
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estrecha relacion con el desarrollo emocional del alumnado, en tanto que hace alusién al
desarrollo “intra” (psicolégico) e “inter” (social), para lo que las habilidades en el manejo de las

emociones propias y ajenas sera fundamental.

El Reglamento Orgdnico de Centros, de Primaria por un lado y de Secundaria por otro,
(1996), a pesar de su antigliedad, sigue estando en vigor y recoge, entre otros, las funciones
especificas de la figura del tutor (actualizadas en el desarrollo LOMCE en las distintas
comunidades). De estas funciones extraemos también el especial cuidado e interés que los
aspectos socioemocionales y afectivos reciben; asi, al tutor se le asigna (en ambas etapas):

= Favorecer la integracién del alumnado en el grupo y fomentar su participacion

= QOrientar y asesorar sobre posibilidades educativas

= Encauzar los problemas e inquietudes de los alumnos

Para que la contribuciéon por parte del profesorado al desarrollo emocional de los
alumnos sea una realidad, este colectivo debe contar con preparacion suficiente (Bisquerra,

2010), idea que da paso a la importancia y necesidad de la Formacion del Profesorado.

El primer elemento a debatir sera el de los niveles de competencia emocional de los que
dispone el propio docente. Si bien esta formacién no es explicita en la formacién de base del
profesorado (estudios de magisterio), serd un elemento condicionante, como ya vimos. Este
factor incide en su desempefio profesional y, por ende, también en la percepcién de su relacion
con todo aquello que conforma su ambito laboral, incluida la percepcién acerca de las

competencias emocionales de sus alumnos.

En este sentido disponemos ya de evidencia que apuntan hacia la necesidad de
establecer acciones que fomenten el desarrollo de las habilidades emocionales de los maestros
y profesores; asi, por ejemplo, Pena Garrido y Extremera Pacheco (2012) realizan un estudio
acerca de los indices de burnout entre profesores de Primaria, encontrando que la disposicién

de estas habilidades actuan como factor protector frente al riesgo de caer en el “sindrome del
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guemado”. Pero estos niveles de IE influirdn en aspectos tan vitales en nuestro sistema como es
el de la atencién a la diversidad del alumnado, uno de los principios basicos que lo rigen; asi
Losada, Pérez-Gonzdlez, Cejudo Prado y Diaz (2016) encuentran que los docentes de Primaria
con alta IE mostraron un mayor reconocimiento de la importancia de la formacién en atencién

a la diversidad que aquellos que reportan niveles bajos de IE.

Incluso tenemos ya propuestas concretas de intervencion, como el programa PECERA
(Morales y Bisquerra, 2006), que se constituye como un “programa de educacién emocional
para la prevencién del estrés psicosocial en el contexto del aula”. Otros trabajos se han
interesado por el andlisis de algunos programas especificos para docentes para finalmente
realizar una propuesta especifica (Cabello, Ruiz-Aranda, y Fernandez-Berrocal, 2010).
Disponemos también de experiencias de implantacién de Programas de Educacion Emocional
para alumnos que han contado con una fase previa de formacién especifica del profesorado

(Cejudo, 2015; Filella, Pérez-Escoda, Agulld y Oriol, 2014).

1.3.3.3. Formacion del profesorado

Ahora bien, cabria preguntarse cudl el interés real (necesidad sentida) de los claustros
docentes que ser formado en estos aspectos con el fin de trasladarlo a sus aulas. Como hemos
visto, algunos de los estudios sefialados efectivamente apuntan a esa direccion. Con el objeto
de cristalizar ese aparente interés realizamos una pequefia investigaciéon descriptiva vy
examinamos las posibilidades actuales (curso 2016/2017) que ofrece la Red de Formacién del
Profesorado en la Comunidad de Madrid. Nos encontramos dos posibilidades fundamentales:
formacién ofrecida a los docentes (virtual o presencial a través, principalmente de las cinco
Direcciones de Area Territoriales (DAT), en las que se divide la regién a nivel de administracion
educativa) y una segunda posibilidad a peticién de los centros en tres modalidades: Seminarios,
Grupos de Trabajo y Proyectos de Formacidon en centros. Aunque es relevante la oferta
determinada por la propia Consejeria, nos interesa en este caso la segunda opcién (maxime

cuando la forma de implementar un Programa de Educacion Emocional en un centro puede ser
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el contenido de una de estas acciones formativas. Si revisamos entonces la resolucion final de
solicitadas aprobadas y extraemos aquellas relacionadas con los componentes emocionales (en
sentido amplio: ASE), encontramos, para el territorio de la DAT-Norte (a modo de ejemplo por
ser la primera que aparece en la web consultada a 10 de diciembre de 2016) los siguientes

resultados:

Seminarios Grupos de Trabajo

Proyectos de Formacion en el

Centro
16 solicitudes aprobadas
Resultados: 5 (31.25 %)
Titulos (Total):

64 solicitudes aprobadas
Resultados: 31 (48.43%)
Titulos (ejemplo):

45 solicitudes aprobadas
Resultados: 5 (11.11%)
Titulos (ejemplo):

1. COACHING EDUCATIVO | 1. EMOCIONA-TE | (CEIP «Seis | 1. LAS EMOCIONES EN EL

APLICADO A LAS ETAPAS
DE EI' Y EP (CEIP «Tirso de
Molina», Colmenar Viejo)

. INTELIGENCIAS MULTIPLES
Y APRENDIZAJE
COOPERATIVO (CEIP «Ntra.
Sra. del Remolino», El
Molar)

. INTELIGENCIA EMOCIONAL
Y RESOLUCION DE
CONFLICTOS PARA LA
MEJORA DE LA
CONVIVENCIA ESCOLAR
(CEIP «San Sebastian»,
San Sebastian de los
Reyes)

. DESARROLLO DE LA

COMPETENCIA
EMOCIONAL PARA LA
MEJORA DE LA

CONVIVENCIA EN EL
CENTRO (CEIP «Cardenal
Cisneros» Torrelaguna)

de Diciembre» Alcobendas)

. LA INTELIGENCIA

EMOCIONAL COMO UNA
HABILIDAD FUNDAMENTAL
EN LA ESCUELA (CEIP
«Miguel de Cervantes»
Tres Cantos)

. LA MOTIVACION DEL

EQUIPO A TRAVES DEL
COACHING. EEI «Sanserito»
San Sebastian de los Reyes

. INTELIGENCIA EMOCIONAL

Y APRENDIZAIJE.
RESOLUCION PACIFICA DE
CONFLICTOS ENTRE
IGUALES. CEIP «Ntra. Sra.
de Valvanera» San
Sebastian de los Reyes

. COMUNICACION EFICAZ Y

GESTION EMOCIONAL. IES
«Luis  Garcia Berlanga»
Guadalix de la Sierra

. RECURSOS

. MATERIAL

AULA DE RELIGION. CEIP
«Padre Jeronimo» Algete

. GRUPO Il. ELABORACION

DE TECNICAS Y
ESTRATEGIAS PARA LA
ADQUISICION DE
APRENDIZAJES Y
RESOLUCION DE
CONFLICTOS. CEIP
«Vicente Aleixandre»

Miraflores de la Sierra

PARA
PREVENIR EL MALTRATO
ENTRE ESCOLARES Y
MEJORA ASI DE LA
CONVIVENCIA EN ED.
INFANTIL Y ED. PRIMARIA.
CEIP «lLeon Felipe» San
Sebastian de los Reyes

PARA
TRABAJAR LAS
INTELIGENCIAS MULTIPLES
EN EL AREA DE RELIGION.
CEIP «Pico de la Miel»
Cabrera, La
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5. COACHING PARA
MAESTROS (CEIP «Puerta
de la Sierra» Venturada)

Tabla 1.18. SinTesis de la presencia de “ASE” en la peticion de formacién de
los centros de la DAT-Norte para el curso 2016/2017.

Del escueto andlisis de esta muestra podemos concluir tres aspectos que consideramos
importantes:
1. Existe un interés por parte del profesorado en los aspectos de Aprendizaje
Social y Emocional, aunque también sobre Educacion Emocional en sentido
restringido, cuando solicitan formacién de forma voluntaria.
2. Esteinterés es mayor en la etapa de primaria.
3. Este interés es mayo en la modalidad “seminario” en la que, frente a las otras
dos, los docentes se ven apoyados por un profesional técnico especialista a

través de una serie de ponencias.

Estas conclusiones fortalecen las posibilidades de la inclusion de programas de
educacion emocional en la etapa de primaria (tal es el caso de nuestro trabajo), facilita el
espacio fisico y temporal en el que los docentes puedan adquirir la formacion previa pertinente

y favorece la implantacién de facto en el centro de un marco formal.

Sin duda entonces, las posibilidades de que la educacidon emocional esté presente, y que
sea de forma efectiva, van a verse condicionadas por el convencimiento y vivencia de los que
constituyen el entorno de la escuela (docentes y también familias). Asi entonces, tenemos que
considerar que las politicas que respalden la explicitacion factible de la educacion emocional en
el sistema educativo deben también apostar por una formacién de calidad al profesorado,
modelos y agentes de la accion educativa en ultimo caso. En este sentido se recogen varias
propuestas:

d) Inclusidon de formacion en educacion y desarrollo emocional en los actuales
planes de Graduado en Magisterio asi como en master de Formacion del

Profesorado de Educacion Secundaria.
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e) Acciones formativas desde las administraciones educativas de las diferente
comunidades autéonomas dentro de la oferta de formacion permanente del
profesorado

f) Planificacion de Programas de Educacién emocional que incluyan una fase
previa de informacién — formacién junto a las acciones destinadas al

alumnado.

Y es que la tarea docente en la actualidad dista mucho de la instruccion del alumnado
de forma Unica de antafio. El profesor de hoy estd sometido a un alto nivel de exigencia de
conocimientos y competencias (idioma, TICs, atencion a la diversidad, convivencia,
metodologias innovadoras como el Aprendizaje Basado en Proyectos o el Aprendizaje
Cooperativo). Estas exigencias se suman a la presién que supone el docente el cumplimiento
del curriculo en los plazos establecidos en las programaciones asi como el desarrollo de una
evaluacién que principalmente deberia ser pedagdgica pero en la que se impone el caracter
acreditativo. Por lo tanto, la profesidn docente es una tarea complicada, que exige compromiso

y renovacién constante en vias de cumplir la funcidn compleja que la sociedad le reconoce.

En este marco, sin embargo, la inclusién de las emociones en el aula no debiera suponer
una carga en las espaldas de los maestros, sino un factor facilitador de su trabajo en tanto en
cuanto correlaciona, como se ha demostrado, con éptimos niveles de bienestar en los alumnos

y en los mismos docentes.

1.3.4. Programas en Educacion

La intervencion educativa a través de Programas ya ha sido expuesta como uno de los
modelos de intervencién en orientacién. Este modelo es aplicable a numerosos ejemplos
dentro del marco escolar. Recordamos que esta forma de ajustar la respuesta educativa parte
de un analisis previo de necesidades de un grupo o colectividad (desde un subgrupo de

alumnos de una clase a toda la comunidad educativa de un centro o de una region). El disefio
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del programa tratard de satisfacer, en la mayor medida posible, las necesidades detectadas, es

decir, tratara de dar respuesta al mayor nimero de necesidades.

En definitiva, segin Repetto, 2002, la intervencidon por programas se entiende como
aquella accién preventiva o paliativa, evolutiva y educativa que se planifica sistematica y
sistémicamente bajo un marco tedrico fundamentado y que sera desarrollado por un equipo de
profesionales con el fin de lograr los objetivos propuestos en respuesta a las necesidades

detectadas.

Alvarez Gonzalez, (1995) defiende que, frente a otro tipo de intervencion, las ventajas

que presenta este modelo son:

= El énfasis se centra en la prevencion y el desarrollo.

= Estimula el trabajo colaborativo en equipo.

= QOperativiza los recursos.

=  Promueve la participacion activa de los sujetos.

= Facilita la auto-orientacién y la auto-evaluacién

= Abre el centro a la comunidad.

= Se establecen relaciones con agentes de la comunidad.

= Se aproxima a la realidad a través de experiencias y simulaciones.

=  Permite una evaluacion y seguimiento de lo realizado

Las administraciones educativas se apoyan con frecuencia en este sistema que, como
decimos pueden tener distinto cardcter; asi, por ejemplo, el ayuntamiento de Cérdoba ofrece a
los centros educativos el Programa municipal "Conoce tu ciudad”; la Comunidad de Madrid
puso en marcha el programa “En mi equipo juegan todos” a nivel intercentros y en favor de la
convivencia; el Ministerio de Educacion, en dmbito nacional, dispone del
Programa "Recuperacion y utilizacién educativa de pueblos abandonados". Estos ejemplos dan

fe de las dimensiones que puede alcanzar este formato de accién educativa.
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Con respecto a la implantacién de Programas en un nivel nuclear, como el caso de los

centros escolares, parece recomendable la presencia de una serie de requisitos previos que

hagan posible dicha implantacién. En el manual publicado por el CIDE ya resefiado, se

incorporan una serie de recomendaciones en este sentido de la revisidén bibliografica (Alvarez

Gonzalez, 1991; Bisquerra, 1998; Sanz Oro, 1990; Repetto, 1994; Rodriguez Espinar, 1993):

CRITERIOS

Sanz Oro, 1990

Alvarez Gonzilez,

1991

Rodriguez

Repetto, 1994

Bisquerra, 1998

Espinar, 1993

Que el centro Un compromiso Existencia de un
educativo y los para potenciar compromiso por
responsables de programas parte del
Q la orientacion se | destinados a orientador/ay de
S comprometan a todos los la direccién del
g potenciar estudiantes. centro para
S programas potenciar
8 dirigidos a todo el programas
alumnado. destinados a
todos los alumnos
y alumnas.
Construir los Se ha de dar un Un nuevo modelo | Voluntad de
programas desde nuevo modelo organizativo de la | sustituir ciertas
servicios o organizativo de la | orientacidén en el | actividades
programas ya orientacién con gue queden tradicionales.
> presentes una explicacion claras las
‘8 permitiendo asi la de las funciones funciones de los
< transicion o de los diferentes | diferentes
z =z adaptacién de un agentes agentes
\8 § modelo a otro. implicados implicados. La
é (@) implantacion del
o > modelo de
zcz) intervencion por
%) programas
a .
integrado en el
curriculum.
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z

OBJETIVOS Y
POSIBILIDADES DE
INTERVENCION

Deben identificarse
los resultados
deseados. Deben
planificarse o
disefarse estrategias
o actividades del
programa
directamente
relacionadas con los
objetivos.

Implicaciény
disponibilidad de
tiempo del
personal que
interviene.

La implicaciony
disponibilidad de
las personas que
van a intervenir.

Voluntad de
invertir tiempo y
esfuerzos en la
planificacion.

RECURSOS HUMANOS Y
FORMATIVOS

Debe establecerse
un sistema de
evaluacién continua.
Ha de centrarse en
una perspectiva de
trabajo en equipo,
aprovechando las
aportacionesy
participaciones de

Se han de contar
con los recursos
humanos y
materiales para
llevar a cabo

dichos programas.

La existencia de
los recursos
necesarios para
llevar a cabo
dichos
programas. La
estrecha
colaboracién de
todos los agentes

El personal del
centro debera
tener algunos
conocimientos
minimos sobre
técnicas y
materiales para
realizar
programas de

z

PERSONAL TECNICO DE REFRENCIA

cuantos intervienen implicados. orientacién.
en la comunidad
educativa
Debe haber en el | La existencia de Debe haber
centroun o una un o una personal

especialista que
asesore,
dinamice, dé el
soporte técnico y
los recursos para
la planificacion,
ejecuciény
evaluacién del
programa

profesional de la
orientacién en el
equipo
responsable de
los programas

perteneciente al
centro con una
preparaciéon
técnica adecuada
para disefiar
programas de
orientaciény
proporcionar el
asesoramiento
necesario para
que los y las
docentes puedan
aplicarlos.

Tabla 1.19. Requisitos previos a la implementacién del modelo de programas en los centros.
Adaptado de CIDE (2009, p. 83).

Otra aportacién en lineas parecidas es la que realizan Boza et al., (2000) sobre
programas de orientacion, aunque dada la proximidad que tendra un programa educativo

desde la orientacién con los programas de educacién que aqui nos van a interesar (programas
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de educacion de la IE). Estos autores proponen una serie de principios que facilitan el logro de

los objetivos propuestos:

= Que el equipo directivo y docente sienta el compromiso del proyecto (tanto en el diseio
como en el desarrollo y en su evaluacién

= Contar con un apoyo técnico que coordine y active.

= Implicar a la comunidad educativa en el analisis sistematico previo de las necesidades.

= Disponer de los recursos necesarios para afrontar los objetivos marcados.

= Desarrollo adecuado del proyecto.

= Accion orientadora directa sobre el alumnado e indirecta a través de los profesores y
familias.

= La evaluacion debe ser un proceso continuo que se lleve a cabo a lo largo del desarrollo
del programa.

= Disefno del plan de evaluacion.

= Definir de forma clara y operativa los criterios y procedimientos de evaluacion

=  Conclusiones y toma de decisiones.

Como se puede intuir, el disefio de los programas de educacién emocional, como
programas educativos que son no pueden permanecer ajenos a estos parametros, por lo que su

consideracién sera fundamental en el disefio que posteriormente presentaremos.

1.3.4.1. Diseiio Universal de Aprendizaje
Nos hacemos eco de este concepto que empieza a “colarse” en el disefio curricular

progresivamente a pesar de que sus origenes no son tan novedosos. Este concepto hace

III

referencia al “curriculo accesible” a todo el alumnado.
Lejos de surgir del mundo de la pedagogia, la educacién o la psicologia, sus raices
arraigan en el ambito de la ingenieria, la tecnologia y la arquitectura. Inicialmente fue utilizado

por Ronald L. Mace en la década de los afos 80 en relacidon al disefio de espacios, entornos...
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qgue pudiera ser utilizado por cualquier persona sin necesidad de requerir una adaptacién. Por
ello también ha sido denominado “disefio inclusivo”. Es facil entender el salto al mundo
educativo en cuanto a la atencion a la diversidad tendiendo siempre a las situaciones mas

normalizadas y con respecto a la “escuela inclusiva” (Navarro, Fernandez, Soto y Tortosa, 2012).

En esta década de los 80 se crea en EEUU el CAST (siglas en inglés para el Centro
Aplicado de Tecnologia Especial), que nace con el objetivo de usar las tecnologias en la mejora
de la calidad de vida de los estudiantes con algun tipo de discapacidad. El resultado global fue la
conceptualizacidn del término “Disefio Universal para el Aprendizaje” (DUA) como un conjunto
de principios para desarrollar el curriculo que proporcionen a todos los estudiantes igualdad de
oportunidades para aprender (CAST, 2011). En esta linea en nuestro pais podemos hacer

también mencidon a la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no discriminacién y

accesibilidad universal de las personas con discapacidad, que significd un gran impulse en las politicas de igualdad.

En la actual LOMCE encontramos claros referentes vinculados al DUA, por ejemplo:
“Para garantizar el acceso universal y permanente al aprendizaje, las diferentes
Administraciones publicas identificaran nuevas competencias y facilitardn la formacién

requerida para su adquisiciéon. (Articulo 5. El aprendizaje a lo largo de la vida).

La aplicacién de este principio en la practica se sigue de tres orientaciones
fundamentales:
= Proporcionar multiples formas de presentacion (El qué de la educacién).
= Proporcionar multiples formas de accion y expresion (El como de la educacion).

= Proporcionar multiples formas de participacion (El quién de la educacion).

Si defendemos que cualquier accién, espacio, actividad o material en el marco escolar
debe resultar accesible a todo el alumnado, no puede ser menos en el caso de las acciones que
persiguen el fomento de competencias socioemocionales, de vital influencia en el bienestar de

la persona. Mas bien al contrario, y aunque no hay demasiada evidencia al respecto, el
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alumnado de mayor susceptibilidad debiera ser el mas beneficiado por este y otro tipo de

actuaciones educativas.

1.3.4.2. Diseiio de un Programa Educativo
Adoptamos el término “disefio” en sentido restringido, tal y como defiende Alvarez Rojo
(2002), entendiendo que se trata del plan estratégico a seguir y las actividades y tareas que
conformaran el programa, entre las que se encuentran: contenidos, metodologia, actividades,
tareas fuera del aula, temporalizacidn de la intervencion, material diddctico... . Esta definicidon

se ajusta a los Programas de Educacién Emocional a nuestro entender.

Diversos autores se han ocupado de las fases que comprenderia el proceso del disefio
de un Programa Educativo (Barr y Cuyjet, 1991; Kaufman y English, 1979; Kettner et al., 1990;
Lazaro, 1993, Lombana, 1979; Mirabile, 1988). Las diferentes propuestas suelen incluir

diferentes elementos en comuin que podemos sintetizar de la siguiente forma:

Andlisis o Evaluacion de Necesidades (EDN):

=
10

: Analisis Situacion destinatarios y/o de la institucion.

coinciden)

N
10

de la comunidad educativa implicados

w
10

contenido y objetivos del programa .

3
10

: Objetivos

programa.

Disefio y elaboracidn del programa, que suele incluir:
+ Objetivos generales

Metodologia y organizacion:

- coémo se va a desarrollar el programa

- qué dinamicas de trabajo se van a utilizar
+ Contenidos, secuenciacion y temporalizacion.

(9]
10

: Disenar el Programa

203

Implica conocer previamente las carencias objetivas de los
- Se trata de necesidades detectadas y sentidas (que no siempre

Ajustar “lo que hay que hacer” a lo que “podemos hacer” y valorar el
: Valorar Implicacion compromiso y la decision de participacion de los distintos miembros

Determinar las necesidad que detecta la comunidad y, en su caso,
: Delimitar Necesidades sensibilizar hacia aquellas que no son sentidas en relacidon a los

De la descripcidén de la situacidén real/actual a la situacion ideal,
habremos podido definir las necesidades que reformulamos ahora
como objetivos deseables a lograr a través del desarrollo del
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- Disefio de actividades y materiales
* Delimitar responsables para cada actuacién
- Delimitar recursos necesarios y alternativas posibles.

Garantiza que toda la comunidad educativa sepa lo que se plantea,
favoreciendo el clima de centro positivo y la posible implicaciones de
agentes que no tienen asignadas responsabilidades especificas.

62: Presentaciony
Aprobacion

Incluiria a su vez tres fases:
Difusion
Ejecucion
Evaluacién

72: Desarrollo

Tabla 1.20. SinTesis de los pasos a seguir en el disefio de Programas Educativos.

1.3.5. Programas de Educacional Emocional

“La educacién es lo que nos queda cuando olvidamos lo que hemos aprendido”
Albert Einstein.

1.3.5.1. Conceptualizacion

Una vez que hemos descrito el marco en que se encuadran los Programas de Educacion
Emocional, como programas de intervencidon psicopedagdgica. Luego comparte
conceptualizacion con el término “Programa Educativo”; asi por ejemplo, segun Pérez-Juste
(2006) un programa educativo consiste en un plan sistematico (previamente disefiado de
acuerdo a un sdélido marco tedrico) de accion especifica y expresamente desarrollado a través
de estrategias y actividades con el objetivo de conseguir una serie de logros propuestos
deseable desde un enfoque educativo. Consideramos entonces valida esta formulacion a la que
hemos de incorporar los componentes emocionales y la adquisicion de competencias

socioemocionales en esos objetivos educativos.

La utilizacion del Modelo de Programas como forma de incluir explicitamente la
educacion de la IE en la escuela ha sido defendida por diferentes autores (Castillo, Salguero,

Fernandez-Berrocal y Balluerka, 2013; Segura y Cuenca, 2003).
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Esta incorporacion fue ya vaticinada por Goleman en la obra “Predicciones” (2000),
donde preveia que las sociedades, a medida que progresaba su desarrollo también

aumentarian el abanico de competencias en la escuela incorporando la Educacién emocional.

Este “Modelo por Programas” que venimos defendiendo se beneficiard de la
complementaridad del Modelo de Consulta o Modelo de Consulta Colborativa (Bisquerra,
2004). Segun este modelo, la implantacién en la escuela de un programa podra ser implusada
por determinados agentes internos a la institucion escolar y de beneficiaria del respaldo técnico
de un profesional experto en la materia externo al centro. Esta relacién se asienta sobre la
voluntariedad de ambas partes y garantizara la rectificacion de rumbos y guia adecuada que

propicie el éxito del programa asi como la valoracién del mismo.

1.3.5.2. Recomendaciones internacionales para su diseiio, desarrollo y evaluacién

Aunque la tradicidn evaluativa en la praxis docentes no se encuentra aun tan extendida
como fuera deseable, a pesar de encontrarse en la legislacion educativa Bolivar (2008), desde
un enfoque cientifico debemos potenciar y defender la evaluaciéon de los disefios y de las
practicas en el entorno escolar dada la trascendencia de la cuestion final a que toda accién
debe aspirar: la formacion integral del alumnado. En el marco de las acciones que pretenden
potenciar las competencias socioemocionales de los alumnos esta cuestién ha sido refrendada

por varias voces representativas.

En cuanto a los Programas de Educacion Emocional el foco de interés de ha puesto
sobre los procesos recogidos en el enunciado: diseio, desarrollo y evaluacidn. En este sentido
encontramos diversas voces que proponen una serie de recomendaciones a tender en cuenta

en estas tres estrategias. Vemos a continuacién algunas de las mas relevantes:

a) Criterios de Excelencia. CASEL (2003)
1. Instruccion  socioemocional sobresaliente: el programa cubre

adecuadamente todo el contenido de la educacidon socioemocional.
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Evidencia de efectividad: al menos un estudio de validacién riguroso y bien
disefiado ha demostrado que el programa es efectivo.

Desarrollo profesional sobresaliente: el programa cuenta con un plan de
desarrollo profesional de los educadores, asi como con un servicio
permanente de asesoramiento y apoyo a los mismos que va mas alld de un

taller de formacion inicial para implementar el programa.

b) Meta-andlisis. Durlak et al.,(2011)

Segln esta revision sobre programas que habian obtenido resultados positivos, es

recomendable:

1.
2.

Que los programas los lleven a cabo los propios docentes.

Que cumplan los criterios S.A.F.E. descritos arriba.

Reportar la ausencia de problemas en la implementacién, a través de una
evaluacién de proceso.

Que el programa incluya a todo el universo del centro escolar (a todos los

alumnos y profesores).

Decdlogo de Pérez-Gonzalez y Pena (2011)

Por ultimo, recogemos las conclusiones del trabajo de revisiéon llevado a cabo por

estos autores; estas consideraciones se formulan a modo de decdlogo de

recomendaciones internacionales para disefiar, implementar y evaluar un buen

programa de educacién emocional:

1.

El programa debe estar basado en un marco conceptual sélido, segin un
modelo de inteligencia emocional determinado y explicitado.

Presentar unos objetivos evaluables y comprensibles para que los alumnos
puedan comprometerse a conseguirlos.

Implicar a toda la comunidad educativa (familias, docentes y alumnos) para

crear asi una comunidad de aprendizaje.
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4. Todo el centro debe comprometerse con el programa (direccion, docentes,
alumnos y familias).

5. Impulsar una implantacion sistematica de varios afnos.

6. Utilizar técnicas de ensefianza-aprendizaje participativas y activas.

7. Practicar todas las facetas de la inteligencia emocional para favorecer su
generalizacion a otras situaciones de la vida cotidiana.

8. Incluir planes de formacion y asesoramiento del personal responsable del
programa.

9. Incluir un plan de evaluacién del programa antes, durante y después de la
finalizacion del mismo.

10. Utilizar disefios experimentales o cuasi experimentales rigurosos con grupo
experimental y control, donde se utilicen pruebas de evaluacion soélidas y
fiables para evaluar la eficacia del programa (logro de los objetivos de

aprendizaje).

d) Propuesta SAFE. Domitrovich, Durlak, Staley, Weissberg (2017)
En un reciente articulo estos autores proponen las siguientes caracteristicas deseables:
1. Sequenced (Secuenciado): Actividades coordinadas y conectadas para
conseguir el objetivo de desarrollar habilidades.
2. Active (Activo): Uso de herramientas/actividades para adquirir nuevas

III

habilidades de una manera activa, por ejemplo el “role play”.
3. Focused (Enfocado): Dedicarle un tiempo especifico y exclusivo al desarrollo
de habilidades personales o sociales.
4. Explicit (Explicito): Orientado a desarrollar habilidades especificas de indole
emocional y social, no generales.
Estas recomendaciones son asumidas recientemente por Centro Colaborativo para el

Aprendizaje Académico, Social y Emocional en su publicacién: “Guia 2013 de CASEL: Buenas

practicas en el Aprendizaje socioemocional”.
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e) Propuesta DAPHne. Pérez-Gonzdlez y Qualte (en prensa)
Muy recientemente, Pérez-Gonzdlez y Qualte (en prensa) proponen este acronimo
cuyas siglas supondrian una sintesis de los factores con mayor capacidad
determinante sobre los resultados del Programa:
D — Debate: posibilidad de discusion entre los participantes.
A — Analisis: andlisis de casos y situaciones reales que demandan IE.
P —Play (juego): elementos de caracter ludico y vivencial.

H — Home work (Tareas para casa): tareas como el diario o la agenda semanal.

1.3.5.3. Programas de Educacion Emocional en Primaria: revision

Puesto que nuestro trabajo consiste en la elaboraciéon de un Programa de Educacion
Emocional para alumnos en la etapa de Educaciéon Primaria (y su posterior aplicacion y
evaluacidn) tendremos en cuenta los programas existentes que se circunscriben en nuestro
mismo ambito de interés. En este sentido presentamos a continuaciéon una sinTesis de este
tipo de programas en nuestro pais, distinguiendo entre aquellos que cuentan con evidencia
empirica sobre su eficacia y los que carecen en la actualidad de dicho respaldo, criterios de

distribucién utilizados anteriormente por Garaigordobil y Pefia-Sarrionandia, A. (2015).

a) Programas de Desarrollo de la IE basados en la evidencia

a.1 DENOMINACION OBJETIVOS
. AUTORES 1. Prevenir conductas agresivas y desajustes psicosociales
2. Promover la salud
3. Proveer a los alumnos con diferentes habilidades sociemocionales
Short- and Midterm Effects relacionados al modelo de habilidad de IE
of Emotional Intelligence COMPONENTES
Training on Adolescent 24 sesiones de 1 hora desarrolladas en tutoria. Se basa en los 3 aspectos de la
Mental Health teoria de Salovery y Mayer: percepcion, comprension y regulacién emocional.
INTEMO DISENO
(Ruiz-Aranda, Castillo, Disefio cuasi-experimental de medidas repetidas pretest-postest
Salguero, Cabello, Con grupo control. Fase de seguimiento.
FernandezBerrocal, & El programa se aplicé por 13 psicélogos previo entrenamiento de 16 h sobre IE.
Balluerka, 2012 Hubo un coordinador por centro.
MUESTRA
N=479 ; 11-16 afios ; Varios colegios de 3 ciudades espafiolas distintas
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W) DENOMINACION OBJETIVOS

AUTORES Desarrollo de las competencias emocionales

COMPONENTES

20 actividades distribuidas en cinco bloques tematicos que se correspondian con
Programa de educacién cada una de las dimensiones del Modelo Pentagonal de Bisquerra (2009)
emocional en Educacién DISENO
Primaria Cuasi-experimental con grupo control: 30 sesiones (de 1h a la semana) durante
(Filella-Guiu, Pérez-Escoda, 9 meses. Formacién en cada competencia emocional del modelo de Bisquerra
Morera y Granado, 2014). MUESTRA

651 alumnos de educacién primaria de ocho centros educativos DE Educacion
Primaria de Catalufia
INSTRUMENTOS
- Eficacia y eficiencia del programa: CDE-A (GROP)
- Escala de observacion del desarrollo emocional de ciclo inicial (GROP,
2014)
- Inventario de inteligencia emocional BarOn-ICE:NA para ciclo medio y
superior
- Evaluacidn de progreso de la aplicacion del programa (no estandarizado)
RESULTADOS
Mejora significativa en ciertas competencias emocionales: regulacion emocional
y competencia social. Respaldo del Grupo control sin cambios. Mejora en clima
de relacidn y en los niveles de estrés

3.3 DENOMINACION OBIJETIVOS

AUTORES Desarrollo de las competencias emocionales

COMPONENTES

Modelo de consulta colaborativa a través de 25 actividades (5 por bloque del
PEEP : programa de modelo de Bisquerra) llevadas a cabo en la hora de tutoria (1h a la semana)
educacion emocional para DISENO
Primaria Disefio cuasi-experimental de dos grupos con pretest y postest. MUESTRA
(Agull, Filella, Soldevila, 510 alumnos de 32 y 42 de educacién primaria de centros educativos de
2007) Catalufia

INSTRUMENTOS

- Evaluaciones iniciales y entrevistas individuales, de proceso y finales tanto
para profesores como para alumnos.
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b) Programas de ASE (Aprendizaje Socio-Emocional) basados en la evidencia

b.1 DENOMINACION

AUTORES

Programa de Ensefanza de
Habilidades de Interaccion
Social -PEHIS

(Monjas, 1992)

OBIJETIVOS
El objetivo principal de este programa es el desarrollo y el fomento de Ia
competencia interpersonal.
COMPONENTES
El PEHIS se disefia a modo de intervencion psicopedagdgica global que trata de
ensefar explicitamente habilidades sociales a alumnos en el contexto de casa y del
centro.
DISENO
Disefio experimental de medidas repetidas pretest-postest con grupo control.
MUESTRA
N =48; ; 4-12 afios; 4 centros
INSTRUMENTOS
- Sociométrico para Profesores (SP-T) y para nifios (SP-C)
- The ACCEPTS (A Curriculum for Children’s Effective Peer and Teacher Skills)
Placement Test (Walker, 1983)
- MESSY. The Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters (Matson,
Rotatori, & Helsel, 1983)
- -CHIS. Custionario de Habilidades de Interaccdn Social (Monjas, 197)
- BHIP Bateria de Habilidades Interpersonales (Pelechano, 1984, 1986)
- Cuestionario parapadres
- Cuestionario de Implementacion y Satisfaccion para profesores (CUIS-PR) y
padres (CUIS-PA).
- Cuestionario de Seguimineto para profesores (CUSE-PR), compafieros
(CUSE-Iguales) y Padres (CUSE-PA)
- (Monjas, Arias, & Verdugo, 1991)
- ISB. Interpersonal Skills Battery (Pelechano, 1984, 1986)
RESULTADOS
Mejoran las habilidades sociales, habilidades en la clase, conducta interactiva y las
habilidades de solucién de problemas pero no el Estatus de elecciones (nimero de
elecciones que recibe cada sujeto) ni en la Interaccion. Total. Los padres mejoran
el concimiento y aplicacién de estrategias y pautas de crianza. Los alumnos con
necesidades educativas especiales mejoraron significativamente frente a los del
grupo control.
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evaluacién de un programa
de educacion emocional
(Obiols, 2005)
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OBIJETIVOS
4. Conocer las emociones propias y las de los demas
5. Regular emociones
6. Desarrollar la competencia emocional y la habilidad para automotivarse
7. Adoptar una actitud positiva ante la vida
COMPONENTES
Las sesiones se llevan a cabo en horas de tutoria y las actividades estan extraidas
del material elaborado por el GROP
DISENO
Metodologia cuantitativa (pre-test y pos-test sin grupo control) y cualitativa
(antes, durante y después)
INSTRUMENTOS
- Fichas de profesores para evaluar sesiones
- CEE. Cuestionario de Educaciéon Emocional (GROP, ad hoc) evaluacion de
3602
RESULTADOS
El programa mejoré el clima del aula, la relacién profesor-alumno, el rendimiento
académico y las relaciones interpersonales.

DENOMINACION
AUTORES

b.3

Programa de Desarrollo
Social y Afectivo
(Sanchez, Rivas y Trianes,
2006)

OBJETIVOS

1. Mejorar el clima de la clase

2. Aprender a resolver problemas sin pelearse

3. Aprender a ayudar y a cooperar
COMPONENTES
Incluye 3 médulos y 54 actividades. Se basa en la idea de promover las
competencias sociales y la resolucion de conflictos interpersonales de una manera
creativa, prevencion de la violencia escolar.
DISENO
Se lleva a cabo en 4 afios su implantacién con 3 fases: formacion al profesorado,
implementacion y evaluacion (estudiantes y profesores). Pretest - postest
INSTRUMENTOS

- Escala de clima social escolar (Tricket y Moos, 1984)

RESULTADOS
El programa produjo cambios positivos en las actitudes de los profesores (de
autoritario a democratico) y el clima de clase.

DENOMINACION
AUTORES

b.4

Efectos de un Proyecto de
Educacion Emocional y
Social sobre el desarrollo
infanto-juvenil: Proyecto
VyVE (Vida y Valores en
Educacion).

(Melero y Palomera, 2011)

OBJETIVOS

1.Favorecer el desarrollo emocional, cognitivo y social
2.Promover la comunicacién

3.Mejorar la convivencia en los centros escolares a partir del trabajo con docentes,
alumnado y familias

COMPONENTES

Integra 5 programas:

-Prevenir para vivir

-Cine y educacidn en valores

-El valor de un cuento

-ReflejArte

-MUsica y Desarrollo Integral
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b 5 DENOMINACION
: AUTORES

RULER Feeling Words
Curriculum.

(Brackett, Rivers, Reyes, &
Salovey, 2010)

= Aunque los datos expuestos a continuacion pertenecen al
desarrollo en EEUU, lo incluimo en esta seleccion sobre
programas en Espaia por encontrarse actualmente
implantdndose en varios centros en nuestro pais.
OBIJETIVOS
1. Proporcionar a sus profesores herramientas y actividades
aplicables en el aula;
2. Mejorar el clima del centro y las relaciones interpersonales
3. Optimizar el rendimiento académico/laboral, asi como el
bienestar psicoldgico de sus estudiantes y profesores.
COMPONENTES
Siguiendo el modelo de Mayer y Salovey (1997). Se entrenan cinco
habilidades emocionales fundamentales: el reconocimiento, la comprension, el
etiquetado, la expresion y regulacion de las emociones.
DISENO
Disefo cuasiexpermental de medidas repetidas pretest-postest.
MUESTRA
N =273; 10 — 12 aios de 3 colegios.
INSTRUMENTOS
- BASC (Reynolds & Kamphaus, 2004)
- Notas de los alumnus
RESULTADOS
El programa mejoré el rendimiento académico, Iso habitos de trabajo y las
habilidades sociales y emocionales; externalizacion de problemas, internalizacion
de problemas, problemas escolares y adaptabilidad.
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c) Otros programas de interés no evaluados

c.2 DENOMINACION
. AUTORES

PIECE: Inteligencia
Emocional para la
Convivencia Escolar
(Vallés, 2007)

OBJETIVOS
Desarrollar competencias emocionales mediante el aprendizaje de conceptos,
pensamientos y estrategias sobre las emociones y las actitudes que se producen en
la convivencia escolar diaria.
COMPONENTES
El programa se dirige a alumnos, familias y profesores. Los contenidos emocionales
que incluye son:
1. Competencias intrapersonales:
- Conciencia emocional
- Regulacidon emocional
- Autonomia emocional
2. Competencias interpersonales:
- Habilidades socioemocionales
- Habilidades para la vida y el bienestar
DESTINATARIOS
Educacién Primaria

DENOMINACION
c.3

AUTORES

Programa de inteligencia
Educacion

(Diputacién de Gipuzkoa,
2008)

OBIJETIVOS
+ Aumentar el nivel de bienestar personal de los alumnos
-+ Convertirse en personas responsables, comprometidas y cooperadoras.
- Mejorar su calidad de vida tanto fisica, como emocional, en una andadura a ser
mas felices que las generaciones anteriores.
+ Aumentar sus logros profesionales.
COMPONENTES
Los contenidos emocionales que incluye son los del modelo de Bsiquerra:
1. Competencias intrapersonales:
- Conciencia emocional
- Regulacidon emocional
- Autonomia emocional
2. Competencias interpersonales:
- Habilidades socioemocionales
- Habilidades para la vida y el bienestar
DESTINATARIOS
Educacion Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato y Ciclos Formativos.
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1.3.6. Evaluacion de Programas de Educacion Emocional como Programas Educativos

1.3.6.1. Evaluacion: fundamentacién pedagdgica y justificacion

Segun Kemis (1986), las caracteristicas debe incluir el proceso de evaluacién (que
asumimos como adecuados en el ambito escolar en cuanto a la implementacién de programas
educativos) son:

1. La evaluacion es el proceso de proyectar, obtener, proveer, y organizar informaciones y
seguimiento que permitan a las personas y grupos interesados participar en el debate
critico sobre un programa especifico.

2. El objetivo de la evaluacion no es resolver o evitar un conflicto sino proporcionar la
informacién bdsica necesaria para que los implicados en el proceso educativo puedan
resolverlo formulando los juicios correspondientes.

3. La evaluacion debe proyectarse en sentido amplio, sobre todo los componentes en la
educacion profesores, curriculo, administradores, problemas, etc.

4. A evaluacion constituye un elemento interactivo con la ensefanza sirviendo sus

resultados para orientar el desarrollo de la misma.

Por otro lado, y tal y como ya defendian Coll y Martin (1996), evaluacion y praxis
educativa deben ser inseparables, pues entienden estos autores que se trata de las dos caras de
una misma moneda: en la planificacidén de la accién educativa se consideran ya los elementos
qgue serviran para informar sobre la efectividad de dicha planificacién y del impacto en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, pues, el proceso evaluativo debe valerse de esos
criterios para facilitar el feedback oportuno que, cerrando el circulo, dard pie a un nuevo

proceso de planificacidn (que podria consistir en rectificar rumbos).

Esta funcidn de la evaluacién es denominada “pedagdgica”, puesto que realiza una
contribucién significativa al proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro lado, la funcién
“criterial” (o también llamada “sumativa”) consiste en considerar informaciones acerca de las
ejecuciones de un sujeto a partir de un criterio externo que determina los indices a valorar

(Maccario, 1989).
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Diferencias entre Evaluacion
formativa y  Sumativa

) 4 ) 4

& Se emplea para comprobar el E/’ Evaluacion del aprendizaje o

nivel de comprension de los evaluacion sumativa proporciona a

estudiantes y planificar el disefio los profesores y estudiantes
de aprendizaje mas apropiado informacion sobre el nivel de logro
en un contenido de aprendizaje
concreto.
v, La informacion obtenida J Las evaluaciones sumarias a
mediante la formacidn formativa, menudo se transforman en
nos guia sobre los siguientes puntos o calificaciones que
pasos a dar y ayuda tanto a resultan un punto de referencia
docentes como a estudiantes a para los alumnos y sus familias.

explorar las distintas vias para
alcanzar un nivel de dominio
concreto

CJ, La informacidn proporcionada E’, El objetivo de la evaluacidn

desde la evaluacion formativa sumativa es evaluar el

debe alimentar el modelo aprendizaje del estudiante al
instruccional que debe finalizar la unidad didactica
responder a las necesidades de comparando sus resultados con
los alumnos. un estandar o media de un grupo.

Ejemplos de evaluacion formativa  Ejemplos de evaluacion sumativa

. Disedando proyectos y ribricas <. Un proyecto final
® de evaluacion. Definiendo (& Unproy

claramente el resultado (¥ Un examen intermedio o parcial
esperable.

(¥ Proporcionando evaluaciones (¥ Una prueba oral tipo
escritas presentacion

(¥ Disefiando Test de calidad, que
midan el nivel inicial.

® Una combinacion de preguntas

(¥ Disefiando preguntas clave desarrollo y tipo TEST

Fuente original: Med Kharbach, adaptado por: The ﬂ | p ped gwoo_jssep
@00 www.theflippedclassroom.es

Y _NC_SA

Tabla 1.21. Comparativa entre evaluacion formativa y evaluacién sumativa. Tomado de
http://www.theflippedclassroom.es/
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Si bien el sistema educativo debe incluir ambas funciones de la evaluacién sabiendo
gue ambas son necesarias. En ocasiones, especialmente desde la orientacion, la psicologia y la
pedagogia se mire hacia esa funcion “criterial” (y calificadora) con cierto recelo, no debemos
olvidar que determina decisiones en cuanto a los itinerarios a los que podra optar el alumno.
No obstante, es frecuente también observar cdmo esta exigencia determina la practica de los
docentes, que pueden encontrarse inspirados, por ejemplo, en llevar a cabo innovaciones
educativas, como puede ser el Aprendizaje Cooperativo o los Paisajes de Aprendizaje, y
albergan, como temor principal, ser capaces de trasladar los resultados de estos procesos en
términos de “estdndares de aprendizaje evaluables”. En este sentido diversos autores se han
pronunciado acerca de la necesidad de fortalecer el valor formativo de la evaluacion (Pérez,

1988; Rosales y Lopez, 1990; Santos Guerra, 1993).

A pesar de ello, cuestion que daria sin duda para otra Tesis completa, y dada la
cuestion concreta de nuestro interés, adoptamos aqui un enfoque de la evaluaciéon amplio,
desde el cual se considera que la evaluacidon es una actividad o proceso sistematico de
identificacidén, recogida o tratamiento de datos sobre elementos o hechos educativos, con el
objetivo de valorarlos primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones (Pérez-Juste y Garcia

Ramos, 1989).

1.3.6.2. Evaluacion de Programas Educativos:

a) Conceptualizacion

De la revisiéon de la literatura disponible extraemos que todas las definiciones
coinciden en que la evaluacidon es un proceso, es decir, una accion llevada a cabo de una
determinada manera y prolongada en el tiempo, por lo que tiene un principio y un final.
También coinciden en su caracter instrumental por lo que la evaluacién sirve para medir algo;
en el caso de la evaluacion de programas sirve para medir la calidad de un programa realizado
para atender unas necesidades. En este caso se puede definir a la evaluacién como un proceso
gue mide la calidad de otro proceso, por lo que se puede emplear en los resultados finales del

proceso o durante el proceso.
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Es Cronbach (1980) quien introduce el caracter sistémico de la evaluacion lo que
induce a pensar en la evaluacién como un proceso llevado a cabo con una metodologia definida
y ordenada en su aplicaciéon. La definicién de Pérez-Juste (2006) incorpora el caracter procesal,
instrumental y sistémico de la evaluacién, pero me resulta la mds atractiva ya que ademads
anade a la definicion de la evaluacion la dimensidn humana, es decir, sirve para tomar
decisiones de mejora tanto del programa como del personal implicado, este aspecto resulta
muy acertado en nuestra opinion, pues la evaluacidn es una accién humana. Mediano (1998)
propone una panordmica muy completa de lo que nos puede ofrecer la evaluacién de un
programa. Esta definicidon deriva del entendimiento de que se aplica a un proceso por lo que
sus fines pueden ser medir la calidad de: sus fundamentos, la planificacién, el desarrollo en su

accién y sus resultados.

En base a lo expuesto hasta aqui, formulamos una definicién propia de la evaluacién
de programas educativos en los siguientes términos:

"Proceso de recogida de informacion de forma sistematica de cada una de las fases
de un programa (planificacion, disefio, implantacién, ejecucién) de forma pareja al desarrollo
de cada una de estas fases, lo que permite sus reajustes, y que culmina con una valoracién
global en la que ya se tiene en cuenta también el contraste entre los objetivos inicialmente
planteados y los resultados conseguidos; todo ello con la intencion de plantear propuestas de

mejora en lo sucesivo"

Por lo tanto, la evaluacion luce su caracter de elemento de calidad del sistema
educativo y elemento de mejora de las acciones educativas. El proceso se pone en marcha
mientras se desarrolla la actuacion, por lo que se podra enmarcar, preferentemente, dentro del
paradigma de la investigacion evaluativa y también de la investigacién-accion, en tanto que se
entiende que el docente evalla su practica diaria, tomado datos sobre indicadores de
efectividad, y realiza modificaciones con fin de que esa practica obtenga mejores resultados

(Elliott, 1990).
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La tarea de calibrar la efectividad de los programas educativos, objeto de estudio en
nuestro caso, se dispone desde ese enfoque de la investigacién evaluativa, una de cuyas
primeras definiciones recogemos a continuacién:

“La investigacién evaluativa es, ante todo, el proceso de aplicar
procedimientos cientificos para acumular evidencia valida y fiable sobre Ia
manera y grado en que un conjunto de actividades especificas produce

resultados o efectos concretos” (L. Ruthman, 1977, p. 16).

b) Modelos de evaluacion de Programas Educativos
Mencionamos a continuacion los principales modelos tedricos de evaluacion de
programas son los siguientes:

1. Evaluacién basada en objetivos (Tyler)

. Planificacién evaluativa (Cronbach)

. Modelo CIPP (Stufflebeam)

. Modelo sin referencia a objetivos (Scriven)

. Evaluacién respondiente (Stake)

. Evaluacién iluminativa (Parlett y Hamilton)

. Evaluacién democratica (Mc Donald)

. Modelo de evaluacidn de programas educativos (Pérez-Juste)

OO U1 B WN

El modelo de Tyler es pionero como tal, aunque los modelos siguientes le han
aventajado en la actualidad, con especial relevancia los de Cronbach, Stufflebeam, Scriven y
Stake, motivo por el cual comentaremos algunos aspectos. Aunque también incluiremos ahora
las menciones al modelo de Pérez-Juste, por ser un autor de referencia para nuestro trabajo
(dado el contexto compartido) y la cercania al modelo de programas al que finalmente nos
apegamos (Pérez-Gonzalez, 2008), se analizard también posteriormente con mas detalle. Asi,
adoptamos una serie de criterios en base a los cuales exponer las caracteristicas de los
modelos:

1. Principal objetivo de la evaluacion para estos autores:
=  Cronbach: la toma de decisiones en un programa educativo dirigida a su mejora
= Scriven: determinar la necesidad y eficacia del programa asi como los efectos de su
aplicacion.

= Stake: determinar las bondades y deficiencias del programa.

218




Benito Moreno, S. C. (2017)

= Stufflebeam: valorar cada fase del programa para tomar decisiones que lleven a mejorar
el programa
= Pérez-Juste: toma de decisiones con respecto al programa por parte del personal

implicado.

2. Lo mas importante en su concepcion de evaluacién de programas para cada uno:

= Cronbach: su caracter formativo: utilizar variedad de métodos para evaluar la aplicacion
de un programa y sus resultados, lo que permite realizar ajustes para mejorarlo.

= Scriven: considera la evaluacion como disciplina propia de conocimiento

= Stake: descripcion y valoracion del programa

= Stufflebeam: el desarrollo de un marco conceptual para ayudar a los organizadores y
administradores a enfrentarse a cuatro tipos de evaluacién: la evaluacién del contexto,
de entrada, del proceso y de producto

= Pérez-Juste: concepto de evaluacidn como investigacion evaluativa

3. Para quién/es realizan la evaluacion de programas:
= Cronbach: para toda la comunidad
= Scriven: para todos aquellos interesados en conocer el programa
= Stake: para los participantes del programa
= Stufflebeam : para los responsables de la toma de decisiones conducente a la mejora y
para los participantes del programa

= Pérez-Juste: para todos aquellos interesados en conocer el programa.

4. Metodologia predominantemente:
= Cronbach: tanto cualitativa como cuantitativa
= Scriven: perspectivista y multiple.
= Stake: el estudio de caso
= Stufflebeam : variada, en funcién del tipo de evaluacidn

= Pérez-Juste: tanto cualitativa como cuantitativa
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5. Tipo de informe que proponen:
= Cronbach: Narrativo
= Scriven: Descriptivo
= Stake: fotografico y narrativo
= Stufflebeam : frecuente y para proporcionar una guia para la mejora del programa
= Pérez-Juste: Descriptivo
6. Funcidn que ocupa la teoria de programas educativos en cada uno:
= Cronbach: formativa
= Scriven: formativa pero también sumativa
= Stake: formativa
= Stufflebeam : formativa y sumativa
= Pérez-Juste: formativa y sumativa
7. Funcion que ocupa la metodologia de investigacién:
= Cronbach: herramienta para conseguir la validez externa del programa (su aplicabilidad)
= Scriven: valorar la calidad del programa
= Stake: recoger todo lo que ocurre en el programa
= Stufflebeam: evaluar el contexto, el proceso y el resultado final
= Pérez-Juste: principio de complementariedad utilizando métodos cuantitativos vy

cualitativos

En base a esta revision y de acuerdo con Pérez-Juste (2006) el modelo de
Stufflebeam seria el mas adecuado en el dmbito de las organizaciones formales, donde lo
resultados marcan el resto de la actividad; dentro del ambito educativo se aplicaria a la
evaluacién de programas formales, sistemas generales o acciones que comprendieran multitud
de implicados y que no seria posible evaluar de otra forma. Por otro lado, el modelo de Stake
guarda mas relacién con el dmbito de la practica educativa a un nivel de aula y alumno. Asi,
podria aplicarse el mismo desarrollo de un docente de su programacion de aula, esa practica a

la vez le supone indicadores de evaluacion que le permiten realizar modificaciones.

Con independencia del modelo, y en cualquier caso, en el ambito educativo, y de

acuerdo con Martinez Mediano (2013) la evaluacién se concibe como una herramienta al
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servicio del aprendizaje continuo con el fin de optimizar los programas, los agentes implicados,

la institucion y la sociedad que los engloba.

c) Lainclusion de los estdndares en la evaluacion de programas educativos

El Joint Committee (1994), en su publicacion “The Program Evaluation Standars”
define el concepto de 'estandar' como un criterio consensuado por los agentes implicados en
una determinada practica profesional, que pretende aportar mejoras en cuanto a la calidad y
claridad de esa practica profesional; y se pone de ejemplo la evaluacién de programas, su

disefio de programas o su aplicacién.

El Comité Conjunto de Estdndares para la Evaluacion Educativa (Joint Comittee,
1981 y 1994), propone una serie de estandares que sintetizan los requisitos que ayudan a
optimizar la validez de las evaluaciones; es decir, por si mismos no garantizan o no aseguran la
calidad de la evaluacion pero nos sirven como guia para la practica. Las categorias establecidas
son:
1. Estandares de Utilidad: La evaluacion debe ofrecer la informacidon necesaria y
adecuada a las partes interesadas (audiencia).
2. Estandares de Factibilidad: Las evaluaciones han de ser realistas, prudentes y
adecuadas.
3. Estandares de Honradez: La evaluacion debe llevarse a cabo de acuerdo con las
normas legales y los principios éticos.
4. Estdndares de Precision: La evaluacion debe aportar informacién técnicamente

correcta.

El planteamiento basado en estandares serd adoptado después por Pérez-Juste
(2006), asi como las utilidades que la comision propone, ya que pueden servir como:
1. Guias para el disefio y realizacién fundamentados de evaluaciones y promover el
uso de los resultados de la evaluacién de modo apropiado;
2. Recursos para el aprendizaje de los que promueven la evaluacion y clientes, sobre
los propdsitos y fines de la realizacidn de evaluaciones y la utilizacién de  sus

resultados, qué pueden esperar tras los esfuerzos realizados en la evaluacion;
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3. Marcos de trabajo para realizar meta-evaluaciones, o valoraciones sobre la calidad
de las practicas evaluativas en determinados proyectos y/o programas;

4. Recursos para el desarrollo de propuestas para la evaluacién de programas en
desarrollo o nuevos programas y proyectos

5. Guia de criterios para la evaluacién de los conocimientos el evaluador y de su

credibilidad.

A pesar de la inicial asuncién, Pérez-Juste (2006) se muestra también critico con la
propuesta en relacion a las ausencias y discrepancias. En base a eso propone lo siguiente:
= Los estandares debieran referirse a los programas en particular, no a la
evaluacién en general.
= Por lo tanto, seria necesario un conjunto de normas para los programas
educativos que se refieran a su calidad intrinseca, su calidad técnica y su
calidad metodoldgica.
= Algunos estandares estan pensados para ser evaluados por evaluadores
externos a la institucion, situaciéon alejada de la de nuestro contexto.
= La metaevaluacién debiera ser una exigencia extensible a toda organizacién
educativa y no circunscribirse al ambito de la evaluacién de programas

educativos.

d) Fases del proceso de evaluacion de programas educativos
Siguiendo a Fernandez Ballesteros (1995), el proceso evaluativo se basa en una

secuencia de toma de decisiones que se inicia con la planificacién del mismo, la recogida de
datos y el reporte sobre el valor de lo evaluado. La autora propone seis etapas o fases basicas
en el proceso de evaluacién de programas:

Fase 1. Planteamiento de la evaluacion.

Fase 2. Seleccion de operaciones a observar.

Fase 3. Seleccion del disefio de evaluacion.

Fase 4. Recogida de informacion.

Fase 5. Andlisis de datos.

Fase 6. Informe.
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Y si comparamos estas fases con los elementos basicos que podemos encontrarnos
como estructura en una investigacion tipo (resumen, antecedentes, justificacion, objetivos,
hipdtesis, método, andlisis de datos, interpretacién, comprobacién de hipdtesis, conclusion y
discusion), encontramos enormes similitudes entre ambos procedimientos, y ambos podrian
ofrecer datos con respecto a la fiabilidad y validez del modelo en cuestion. Evidentemente, el
objeto del estudio también hara que estas similitudes cobren mas o menos fuerza y, en gran

medida, condicionara a su vez el disefo a utilizar.

1.3.6.3. Procedimiento de Evaluaciéon de Programas de Educacién Emocional

a) Justificacion

A estas alturas del presente trabajo hemos puesto sobre la mesa las diversas
dificultades que encuentra la Educacion de la Inteligencia Emocional para poder ocupar un
lugar garantizado, visible y real en la escuela; el aspecto de la evaluacién, igualmente, no estd
exento de obstaculos.

Nos hacemos eco de los planteamientos de algunes autores, como el caso de
Antunes (2005) que considera la educacion emocional constituye “poco mas que experimentos
dispersos y una propuesta alentadora, nosparece prematuro debatir cémo evaluarla” (p. 117).
Reconoce este autor, en contra de nuestro propio punto de vista y de la evidencia expuesta,
gue no es posible manejarnos en términos numéricos, admitiendo como unica posibilidad la de
“percibir si hubo algun proceso”. Afortunadamente este es un enfoque reduccionista y las
controversias actuales se encuentran en niveles de mayor progreso en cuanto a la ciencia de la
inteligencia emocional, cdmo mejorarla y cémo evaluarlo.

Por otro lado, y sin entrar ya que la cuestién de que no se puede evaluar algo que no
se aplica, la forma frecuente en que los aprendizajes socioemocionales aparecen en el ambito
educativo es a través de la accion tutorial (a pesar de que en Primaria no se contempla un
periodo especifico para ello), proporcionando un tratamiento transversal (Vallés, Vallés
Arandiga y Valdés, 2000). De acuerdo con Bisquera (2009), y en referencia a la citada relacion

entre planificacion de la accién educativa y evaluacion, el planteamiento en ocasiones se
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produce de forma contraria: primero se especifica qué se va a evaluar y en base a eso se
planifica; segun este modo de organizar los aprendizajes ya no sélo no se evallda lo que no estd

en el curriculo, sino que en la practica, no estd en el curriculo lo que no se evalua.

A pesar de estas circunstancias que puede ser una realidad en ocasiones, no
debemos por ello ceder en el empefio de pretender (por las numerosas razones expuestas
acerca de la optimizaciéon del bienestar del alumnado) que la educaciéon emocional se incardine
en la escuela pero ademds, como insiste Pérez-Gonzdlez (2008) que es necesario evaluar esas
intervenciones que arrojen datos empiricos acerca de su validez con el fin de tomar decisiones
al respecto. Esta evaluacion precisa de unas caracteristicas y mecanismos especificos que se

irdn detallando en los siguientes apartados.

b) Pasos del proceso de la evaluacion de programas de educacion emocional.

En el Monogréfico sobre “evaluacion de Programas Educativos” publicado por le
Revista de Investigacion Educativa de la AIDIPE (2010) y coordinado por Pérez-Juste se dedicaba
un capitulo acerca de la evaluacién de programas de educacion emocional. De los distintos
modelos habidos hasta aquel momento, se consideraba que los mas apropiados en este caso
eran aquellos que encaminaban la evaluacién hacia un proceso de toma de decisiones. En ese
sentido se incluia una sinTesis de cada uno de los modelos que los autores el capitulo en
cuestidon consideraban que cumplian tal requisito y que se erigian de modo potente dentro del
ambito de la orientacion educativa. Recatamos dicha sinTesis dado que se reflejan los diversos

pasos o fases en cada uno:
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PROCESO/FASES

OBSERVACIONES

Modelo Global de
Atkinson, Furlog y Jaroff
(1979)

* Recoge informacion cualitativa sobre el proceso de
orientacion.

> Recoge informacion cualitativa sobre los resultados.

* Recoge informacion cuantitativa sobre las acciones del
orientador.

* Recoge informacion cuantitativa sobre los resultados.

Las diferentes categorias de
datos recogidos son Utiles a
diferentes audiencias
Favorece la autoevaluacion
del orientador.

Modelo de Alkin (1969)

Se estructura en cinco areas de decision:

Eleccion del problema (analisis de necesidades i priorizacion)

* Eleccion del programa

* Implementacion del programa (Evaluacion del proceso)

* Mejora del programa (recoge informacion atil para su
optimizacion)

> Certificacion. (Recoge y valora informaciones sobre efectos)

¥

Algunos autores lo han
considerado una variante del
modelo CIPP

Modelo CIPP de
Stufflebeam (1987)

Estructura la evaluacion del programa entomo a cuatro
contenidos evaluativos:

* Evaluacion de contexto (recoge informacion para la toma de
decisiones sobre la implantacion y el disefio)

* Evaluacion de entrada (pretende tener elementos de juicio
que justifiquen el plan de intervencion)

* Evaluacion de proceso (verificacion de la puesta en practica)

> Evaluacion de producto (logros de la intervencion que
pueden referirse a la eficacia, eficiencia, efectividad y/lo
impacto del programa)

Los datos recogidos en cada
uno de los cuatro contenidos
de la evaluacion posibilitan la
toma de decisiones posterior,
segun los casos,
planificacion, programacion,
implementacion y reciclage.

Modelo de
Pérez Juste (1990)

Considera que la evaluacion de programas educativos debe
realizarse en fres momentos:

* El programa en si mismo. (Consiste en el andlisis de la calidad
intrinseca del programa, de su adecuacion a los destinatarios
y a la situacion de partida)

> El programa en su desarrollo. (Se atiende tanto a la ejecucion
en si como al marco contextual de aplicacion)

* El programa en sus resultados. (Se atiende no solo a los
niveles de logro, incorporando la valoracion de los mismos y la
continuidad del programa)

Parte del principio de que
cualquier actividad puede ser
mejorada y es, de hecho
mejorable.

La evaluacion de programas
sera la base de mejora tanto
de los mismos como del
personal implicado, y, de
medo indirecto, del cuerpo
social en gue se encuentra
inmerso.

Tabla 1.22. Modelos de evaluacién validos para evaluar programas de educacién emocional. Tomado

de Pérez, Bisquerra, Fita, y Alvarez (2000, p. 590).

En base a esta seleccidn y a la revision de trabajos cuyo objeto de estudio consiste

en la evaluacion de un programa de educacién emocional en particular (Agullé Morera et al.

2011; Ambrona, Lépez Pérez, y Marquez Gonzalez, 2012; Cejudo, 2015; Segura, Arcas y Mesa,

1998; Soler, 2005) podemos elaborar la siguiente representacion gréfica acerca de las fases
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comunes a seguir en un proceso de evaluacion de un programa que trate de incidir en los

niveles de IE:

EVALUACION
EVALUACION SUMATIVA
PROCESUAL DE

RESULTADOS

EVALUACION
INICIAL /

EVALUACION
"PREVIA"

TOMA DE

DECISIONES

DE ENTRADA

(. AY4

J

Sobre: * Determinar * Registro de * Revisar Toma de
* Contexto indicadores datos de los indicadores segln decisiones
* Necesidades * Aplicacién distintos las mejoras sobre:

técnicas e agentes aplicadas * Implantacién
instrumentosos * Indicadores * Aplicacién del Programa
relevantes técnicas e * Disefio de
\ ) instrumentosos
Toma de decisiones
sobre hJ \ ) \.

-La evaluacion: Toma de decisiones l

qué, como, cuando sobre posibles mejoras

. El Disefio
N y | momee |

Fig. 1.49. Proceso de evaluacidn de programas de educacién emocional. Elaboraciéon propia.

c) Procedimientos, técnicas, e instrumentos de recogida de informacion para la
evaluacion de programas.

La intervencion debe acompafiarse siempre de un proceso de valoracién que indique
en qué medida nuestra actuacion ha resultado eficaz, si se han alcanzado o no lo objetivos
propuestos y debe ser rigurosa y precisa. Por ello, todo aquel interesado en esta tarea debe
poseer un conocimiento amplio acerca de las herramientas especificas de las que valerse. Sin
duda la familiarizacidén con los conceptos que aqui presentamos serd altamente atil a la hora de
disefiar un plan de evaluacion que aporte datos validos y fiables.

Si bien cuando pensamos en evaluacién es facil evocar imagenes relacionadas con

pruebas concretas, éste seria (el de la eleccion de un instrumento en concreto) el ultimo paso.
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Por ello merece la pena iniciar este apartado partiendo de una aclaracién terminoldgica acerca

de los conceptos incluidos en el enunciado. Siguiendo a Castillo, Cabrerizo y Rubio (2011):

1. Procedimiento de evaluacién:

= Un procedimiento de evaluacién implica aquellas decisiones sobre criterios, estrategias
y valoracién de recursos necesarios, consensuados de forma previa y que se cristalizan
en un elenco de acciones planificadas en pro de la recogida pertinente de informacion.

= Responden a la pregunta amplia del cdmo se va a llevar a cabo el proceso y de qué
manera en base a un guién, protocolo o plan de evaluacion.

= Recogiendo lo dispuesto por la Diputacion de Aragén en su publicacién acerca de
orientaciones sobre la evaluacidon en Educacidon Primaria (2014), se entiende por
“procedimiento” el conjunto de métodos de los que nos servimos a través de los cuales
se lleva a cabo la recogida de informacién sobre la adquisicién de competencia, manejo
de los contenidos y consecucidn de los criterios fijados en la evaluacion.

= L os pasos a seguir y las formas de proceder para buscar la informacién requerida a la

hora de realizar la evaluacion.

2. Técnica de evaluacion:

= En su origen, el concepto de “técnica” implica la presencia de habilidad o pericia. En este
caso, esa habilidad se referiria a la capacidad de desarrollar, en las mejores condiciones
posibles, la intervencién acordada mediente el procedimiento, utilizando para ello, los
intrumentos que major se ajusten a nuestros objetivos.

= Existen distintas clasificaciones de técnicas de evaluacidn en base a diversidad de
criterios (Anguera et al. 2007; Cronbach, 1984; Gronlund, 1985; Pérez-Juste, 2006;
Popham, 1999; Rodriguez Diéguez, 1980): las caracteristicas de la misma, el tipo de
informacidn a evaluar, los agentes implicados, etc.

= Quizas las clasificaciones en base al tipo de técnicas sean las mas utilizadas en

intervencion psicopedagdgica. Una de estas propuestas es la siguiente:
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TECNICAS DE EVALUACION. UNA PROPUESTA DE CLASIFICACION.

OBJETO DE EVALUACION TIPO DE TECNICA

Técnicas de ejecucion y produccion de
aprendizaje

Relacionado con la conducta observable/ Técnicas de Observacioén (participante / no
ejecucion de un sujeto participante)

Técnica de encuesta

Técnica de entrevsita /estructuta,
semiestructurada, abierta)

Técnica de autoinformes

Relacionado con la conducta observable/ Técnicas sociométricas

ejecucion de un grupo. Técnicas y dindmicas de grupo (Philips 6.6.,
Técnica Delphi...)

Técnica de andlisis de contenido
Relacionado con el analisis de productos / (categorizacidn, andlisis de Cluster..)
resultados Técnica de analisis de analisis de datos y
documentos disponibles

Tabla 1.23. Propuesta de clasificacion de técnicas. Adaptado de Cabrera Rodriguez (2011).

3. Instrumento de evaluacién:

= Se trata de todos aquellos documentos o registros utilizados en el proceso evaluativo y
gue permiten emitir juicios de valoracidn. Algunas definiciones se basan en una relacion
de tipo de instrumentos como pueden ser test, observacién directa del alumno, la
observacion del grupo, la autoevaluacién.. Rotger (1990), anecdotario, lista de control,
escala de valoracidn, cuestionario, sociograma y psicograma Casanova (1998), los
examenes, trabajos, cuadernos, preguntas de clase, examenes y controles (Salinas,
2002).

=E| instrumento se encuadra en un tipo de técnica y sirve a su propdsito como
herramienata especifica de recogida de datos sitematizada y objetiva.

= Operativiza la praxis evaluadora.
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= Es necesario que cuenten con una calidad dptima: precision, que sean estandarizados,
validez y fiabilidad demostrada y factibilidad (que sea possible, facil y accessible su
applicabilidad en el contexto en el que se utilice).

= Algunos ejemplos de los instrumentos mas utilizados en el campo de la evaluacién d
eprogramas de educacion emocional son: cuestionarios ad hoc, cuestionarios
comercializados, cuestionarios de caracter cualitativo, entrevistas, escalas de actitudes,

autoinformes y observacién sistematica (Pérez et al. 2000).

De la siguiente forma entonces realizamos una representacion grafica de los

componentes principales en el proceso de evaluacion:

PROCEDIMIENTO
¢Plan de evaluacion?

TECNICA
¢Como evaluar?

INSTRUMENTO
¢Con qué evaluar?

Fig. 1.50. Relacion entre procedimiento, técnica e instrumento de evaluacién. Elaboracion propia.

Es aconsejable la utilizacién paralela de diversos instrumentos o técnicas de recogida
de informacion que combinen la obtencidn de datos cualitativos y cuantitativos. Esta cuestidon
alude al criterio de complementariedad metodolégica, segin el cual resulta conveniente la
utilizacion de diversidad de técnicas e instrumentos como forma de obtener una informacion

mas precisa y completa acerca del objeto a evaluar.

d) Del Modelo de evaluacion de programas de Pérez Juste al de Pérez Gonzdlez

(2008)
Ya vimos en la revision de modelos (apartado 1.3.6.2.b) que la propuesta de
Stufflebeam se considera la mas adecuada en la cuestion que nos ocupa y ha sido

recomendada a nivel internacional por CASEL en la evaluacion de programas (Pérez-Gozalez,
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2008). En nuestro pais ha sido adaptado y modificado por Pérez-Juste (2006) y recomendado
por el GROP (Alvarez, 2001) y, su vez, simplicado por Pérez-Gonzalez (2008).

Exponemos entonce las aportaciones principales del modelo de Pérez-Juste (2006),
gue no siendo un modelo especifico sobre programas de educacidon emocional, supone una

elaboracién comprensiva que ha sido considerada a tal efecto:

1. Su definicién de evaluacién de programas:

“El proceso sistematico, disefiado intencional y técnicamente, de recogida de
informacién rigurosa — valiosa, vdlida y fiable —, orientado a valorar la calidad y los
logros de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora tanto
del programa como del personal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en

gue se encuentra inmerso” (p.214).

2. Su concepcion de Programa.

“Un programa es un documento técnico, elaborado por el profesorado, en el que
guedan reflejados tanto sus planteamientos docentes cuanto sus propias intenciones y
metas educativas. El programa es la integracién de los objetivos educativos, a lograr a
través de determinados contenidos, con un plan de accién a su servicio, plan en el que
incluimos la evaluacidon de caracter formativo como un medio mas, en sintonia vy

armonia con todos los demas” (p. 183).

Pérez-Juste considera que las caracteristicas que van a determinar finalmente un
programa van a ser:
= |a complejidad: en cuanto a la variedad de elementos organizativos de los
gue consta, los elementos orientadores, los elementos didacticos, etc.
= |adificultad: en lo que a la implementacidn de los programas se refiere.
= |a duracion: referida al tiempo del que dispone para desarrollar y afianzar los
cambios de mejora perseguidos.
= |a procesualidad: referida a la traducibilidad de las metas en la
implementacién

= delos mismosy a la adecuada interpretacion de los fines pretendidos por los
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= programas.
= |a transferencia y mantenimiento en el tiempo: relativa a su perduracién en
los logros obtenidos y su capacidad para transferirlos al sujeto o a los

elementos del programa.

La metodologia que defiende.
Pérez-Juste parte de dos opciones fundamentales, al referirse a la metodologia, los
enfoques cuantitativos y los cualitativos. Sin embargo se abre camino por una tercera
via, en la que reconoce el principio de complementariedad metodoldgica como el
adecuado para atender a la complejidad que toda la evaluacién lleva consigo.
Para el autor las propuestas evaluativas cuantitativas se muestran superiores, si se
trata de valorar la eficacia de los programas, hacen posible la comparacién con otros
programas, pero son dificilmente aplicables a las cuestiones mas esenciales de la
calidad.
Por otra parte, los enfoques cualitativos, se prestan en mayor medida a poner de
relieve apreciaciones matizadas, pero hacen posible tomar como base de juicios y
decisiones datos irrelevantes y hasta elucubraciones personales.
La tercera via de la complementariedad es, para el autor, la respuesta adecuada para
esta situacion. Y se justifica con varias razones:

= Ladiversidad de objetos a los que puede servir un mismo programa.

= La importancia que en el dmbito de lo humano tiene la percepcidén de los

hechos.

= Ladiversidad de agentes y destinatarios de los programas.

4. La finalidad de la evaluacion, o finalidades.
= “Establecer la calidad técnica del programa, su viabilidad prdctica y su

evaluabilidad” (p. 42)

5. Momentos en su desarrollo:

1. Evaluacién Inicial.
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Evaluacion del programa en si mismo antes de ponerla en funcionamiento
(cardcter anticipado).
Pretende prevenir o minimizar el riesgo del fracaso.

Revisarla y si hace falta modificarla o retirarla.

2. Evaluacién Procesual.

Evaluaciéon a lo largo del desarrollo del programa con dos propdsitos
principales:

- facilitar la toma a tiempo de decisiones inmediatas de mejora a base de la
evaluacién formativa.

- acumular informacién para posteriores decisiones (valoracién sumativa).

3. Evaluacion Final:

Evaluacion de los resultados y sus eficacias.
Requiere la integracion de valoraciones diversas en un unico juicio final y

sumativo.

6. Pérez-Juste plantea un bloque de estandares sobre programas educativos:

Calidad intrinseca del programa:

El documento en que tome cuerpo el programa debe concretar sus metas y
objetivos, ofreciendo informacidn sobre la base tedrica que lo sustenta.
Calidad técnica del programa:

El programa debe reunir las condiciones técnicas para ser considerado tal:
especificar los objetivos, concretar la naturaleza de la intervencién,
debidamente fundamentada, plantear los medios y recursos y un sistema de
comprobacion y mejora de sus resultados.

Calidad metodoldgica del programa:

El programa debe formularse de forma que contenga informacién relevante
para su correcta implantacidon e implementacion, y, en el marco de nuestras
actuales reflexiones, para que resulte evaluable y mejorable. En el mismo
texto, sefiala la ausencia de un estandar sobre metodologia, en nuestro caso,

deberia referirse a la necesaria complementariedad metodoldgica.
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7. Pérez-Juste (1994) hace referencia a los criterios de evaluacidon recomendables en
cada uno de los momentos en que dicho modelo secuencia el proceso evaluativo:
- el programa en si mismo
- el programa en su desarrollo

- el programa en sus resultados.

A partir de estas valiosas contribuciones, Pérez-Gonzdlez propone un nuevo modelo
(2008) en el que considera los siguientes aspectos:

= Toma en cuenta la propuesta de Stufflebeam, quien incide en la diferenciacion
entre: disefio, intervencién y resultados frente al contexto; coincide asi con
Pérez-Juste, quien también se hace eco de esta diferenciacion.

= Considera la aportacion de Greenberg (2003), que aplica el modelo de
Stufflebeam en el marco de un modelo amplio de contexto (desde el enfoque de
CASEL).

= Valora los indicadores propuestos por Pérez-Juste y sintetiza la propuesta de un

modo mas operativo.

El resultado es un “modelo de amplio consenso” en el que los cuatro aspectos
fundamentales van a ser la determinacién indicadores sobre el disefio del programa evaluados
de forma previa a la intervencion, la evaluacion de datos durante el desarrollo del proceso y al
final una evaluacién sobre resultados. En ultimo lugar, propone una meta-evaluacién que

completa el proceso de manera mas rigurosa.

De forma especifica, su modelo comprende estos cuatro factores que se
corresponden cuatro subescalas que conforman el instrumento disefiado por este autor, la
EEIPESE (Escala de Estimacion de Indicadores para evaluar Programas de Educacién

Socioemocional. Pérez-Gonzalez, 2008):
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l \ META-EVALUACION /

Evaluacién Evaluacién ¢Evaluacion Inicial, Procesual, /

Final?
Procesual Incicial

\ Utilidad /
\ Factibilidad /

Probidad

Evaluacion Final

Fig. 1.51. Adaptado del Modelo de Pérez-Gonzélez de evaluacion de disefios de programas de educacion
emocional (2008).

Escala de estimacion de 29 indicadores para la evaluacion de programas de
educacion socioemocional. Consta de 4 subescalas: evaluacion inicial, procesual, final y meta-
evaluacién. Cumple el principio de complementaridad metodoldgica al incluir una escala de
respuesta tipo Likert (0 a 4) y un espacio para observaciones donde reflejar informacion
cualitativa.

Parte de la propuesta de Pérez-Juste de evaluacion de programas educativos (2006),
con adaptaciones de los items originales y también formulaciones nuevas, aunque tiene la
ventaja de ser mas breve y su principal valor es el estar disefada especificamente para
programas de educacién socio-emocional. Segun su autor, “puede adoptarse como un
referente para comparar la calidad de diversos programas de educacion socioemocional” (2008;

pp.532) y a partir de aqui, tomar las oportunas decisiones sobre el programa en cuestion.
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CAPITULO 2:

PROGRAMA DE EDUCACION EMOCIONAL “VERA”
(VAMOS A EMOCIONARNOS, REFORZARNOS Y APRENDER)

Es imposible, dijo el orgullo. Es arriesgado, dijo la experiencia.

No tiene sentido, dijo la razdn. Inténtalo ... dijo el corazon.
Andnimo.
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2.1. FUNDAMENTACION DEL PROGRAMA
2.1.1. Justificacion del disefio y desarrollo del programa “VERA”

Hemos justificado la importancia y trascenencia del desarrollo sociemocional en la parte
primera de esta Tesis de fundamentacion tedrica, y este programa surge de la preocupacién de
esta cuestion. En las edades consideradas se encuentran emergiendo distintos aspectos y las
relaciones de apego con los padres abren paso a un lugar relevante para el apego establecido
con los docentes, que nos los aplicadores deseable de cualquier programa educativo, maxime
en este caso.

Aun en torno a los 6 — 7 afos puede realizarse una intervencién aceleradora,
compensadora o paliativa del desarrollo emocional de los nifios, de la forma de entender sus
afectos las relaciones con los demas y su propia construcciéon personal en base a estos
aspectos. Y es que este fortalecimiento tendrd beneficios en su salud fisica y emocional, en su
rendimiento académico y en su éxito social a corto-medio plazo. Posteriormente condicionard

sus niveles de IE, CE, CS y ajuste en su vida adulta.

El programa de educacion emocional “VERA: jVamos a Emocionarnos, Reforzarnos y
Aprender!” surge a tenor del cumulo de investigaciones que confirman la relacidén entre niveles
de IE / CE y bienestar habida, especialmente, en el campo educativo, asi como en cuanto a las

experiencias que han resultado eficaces en la mejora de estos aspectos.

El programa que presentamos hunde sus raices en el convencimiento de que son
necesarias mayores contribuciones al fomento de las competencias emocionales en el

alumnado, que servird ademas para incrementar el cuerpo empirico al respecto.

Por otro lado, los beneficios individuales en el desarrollo fisico, social y personal y en el
desarrollo emocional de los destinatarios parecen mas que justificar los esfuerzos empleados
en el disefio, aplicacion y evaluacion de un Programa de educacién emocional en la primera

etapa de la Educacion Primaria.
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En definitiva, el programa VERA se constituye como una herramienta a favor de la
educacion emocional, que segun Bisquerra se entiende de la siguiente forma, que asumimos:
“El objetivo de la educacion emocional es el desarrollo de competencias emocionales:
conciencia emocional, regulacion emocional, autogestion, inteligencia interpersonal,

habilidades de vida y bienestar” (2003; pp.7).

2.1.1.1. Fundamentacion tedrica del Programa
El modelo tedrico que sirve de base al diseiio del programa es el Modelo de Inteligencia
emocional Rasgo o "autoeficacia emocional rasgo"(Petrides, Mavroveli, y Furnham, 2007;
Petrides, 2010), que haria referencia a disposiciones de personalidad o tendencias de
comportamiento. No obstante, también nos hemos pronunciado anteriormente pobre nuestro
apego a una postura conciliadora que permite beneficiarnos de las bondades de otros modelos,
Mayer, Caruso y Salovey, 2016)

Desde la concepcidn de la IE como disposicién de personalidad, sus autores, como se ha
explicitado anteriormente, consideran que son quince las facetas emocionales las que
componen este constructo psicolégico distribuidas en 4 factores y 2 facetas independientes;
recordamos que esas 15 facetas son: Adaptabilidad; Asertividad; Valoracidon o percepcion
emocional de uno mismo y de los demas; Expresidn emocional; Gestién emocional de los
demads (Heterorreulacién); Regulacién emocional; Baja impulsividad; Habilidades de relacién;
Autoestima; Automotivacion; Conciencia social; Manejo del estrés; Empatia rasgo; Felicidad

rasgo; Optimismo rasgo.

Como no podia der de otra forma desde el marcado caracter evolucionista de nuestros
trabajo, volvemos la vista hacia la aparicion ontogenética de las citadas facetas, pues nuestro
propdsito es identificar aquellas que se han adquirido o se encuentran en disposicion evolutiva
de aparecer, puesto que seran aquellas sobre las que podamos intervenir (en este sentido no
podemos obviar tampoco el enfoque educativo en la linea vigostkiana de la zona de desarrollo

proximo, espacio donde mas posibilidades de éxito tienen las intervenciones educativas).
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En base a estos criterios y revisando las dimensiones del dominio muestral de la IE-rasgo
segun el trabajo de de Mavroveli y Petrides (2008), concluyen que la relacidn de facetas difiere
en la poblacion infantil con respecto a la adulta, puesto que serian 9 las dimensiones
identificables en la etapa evolutiva de la infancia: Adaptabilidad; Asertividad; Percepcién
emocional de uno mismo y de los demas; Expresidn emocional; Regulacién emocional; Baja

impulsividad; Habilidades de relacidn; Autoestima y Automotivacion.

En base a este “subdominio” para la poblacién infantil, llevamos a cabo un proceso de
analisis y revision. En esta seleccidon consideramos las necesidades percibidas por el equipo
docente del grupo en el que iba a aplicar esta primera versién del programa (detallamos estas
variables posteriormente), y concluimos en la necesidad de priorizar aquellas facetas que
ademas cumplen el criterio de ajustarse a la edad de nuestros destinatarios (inicialmente
alumnos de 22 de Educacion Primaria). Luego siguiendo un criterio evolucionista (las
caracteristicas evolutivas correspondientes a los nifios en esta primera parte de la etapa), la
parte del dominio muestral de la IE-rasgo que finalmente comprende el Programa es el
siguiente (segun el orden en que formaron parte de la secuencia de sesiones):

1. Valoracion o percepciéon emocional de uno mismo y de los demas.

2. Expresion emocional
3. Baja impulsividad (reflexividad)
4. Regulacion emocional (Autorregulacion)
5. Adaptabilidad
6. Habilidades de relacion (relaciones con iguales)
DOMINIO MUESTRAL 15 FACETAS DOMINIO MUESTRAL EN | DOMINIO MUESTRAL
DE LA IE-RASGO POBLACION INFANTIL EN PROGRAMA
VERA
Autoesti
Factor B . croestma
Bienestar Optimismo
Felicidad
Empatia
Factor E, Percepcion
Emocionalidad Expresion emocional

Relaciones

Factor S, Sociabilidad | Heterorregulacién
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Asertividad

Conciencia social

Manejo del estrés
Factor A )

Autocontrol Baja impulsividad

Autorregulacion

Adaptabilidad

Automotivacion

Tabla 2.1. Dominio muestral IE-rasgo: segin modelo original (Modelo circular de IE rasgo de personalidad de
Petrides y Furham (2003), dominio en poblacion infantil (Mavroveli y Petrides, 2008) y dominio en Programa VERA.
Elaboracion propia.

2.1.2. Referentes para el diseiio del Programa VERA
Anteriormente se ha detallado un andlisis descriptivo sobre los programas de Educacion
Emocional de mayor relevancia que nos ha permitido situar la contextualizar del marco practico
de nuestro trabajo. Profundizamos ahora en aquellos materiales, programas, experiencias... que

han supuesto los referentes claros en cuanto la guia en el disefio del VERA.

2.1.2.1. Desarrollando la Inteligencia Emocional. DIE (Vallés y Vallés, 1998).

Descripcion: se trata de un programa ideado para ser implantando desde la Accidn
Tutorial, extendiéndose de 12 de Ed. Primaria a Bachillerato, abarcando cada volumen la
planificacion de un ciclo. Plantea una secuencia de actividades por bloques que persiguen
objetivos especificos. Las tareas de lapiz y papel se desarrollan a través de metodologias
participativas que se encuentran explicitadas. Los objetivos del programa son: lograr una
autoconciencia emocional, conseguir un adecuado control de las emociones, desarrollar la
empatia como comprensiéon de las emociones de los demds y mejorar las relaciones
interpersonales. En cuanto a la evaluaciéon, incluye un test de habilidades de inteligencia
emocional que rastrea las 45 habilidades que se trabajan en el programa.

Inspiracion para el disefio de VERA: merece la pena tomar como referencia la forma en
que el autor es capaz de enlazar situaciones cotidianas de la vida de los alumnos y extraer, a
partir de estas escenas, los contenidos que interesa trabajar. Su disefio grafico, basado en una
metodologia muy visual y variada resulta muy indicado para alumnos de primer ciclo de

primaria, de forma que facilita llamar su atencidon y mantener su interés.
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2.1.2.2. Aprendo a ser reflexivo/2. Programa para el control de la impulsividad y
la falta de atencion. (Vallés Arandiga, 1999).

Descripcion: este manual se configura como una secuencia de veinte sesiones de
trabajo. Casa sesion comprende ocho tipos de actividades (observar los detalles, comparar
modelos, hablarse a si mismo, tiempo para pensar y responder, pensar para solucionar
problemas: las causas-las consecuencias-la soluciéon, asociacién visual, corrige las tareas, pensar
antes de...) cuyo contenido varia de una a otra. Las actividades tienen un formato de ficha de
trabajo, aunque no siguen una misma temadtica por sesion. Incluye una serie de orientaciones
para el aplicador de forma breve. Puede ser aplicado también de forma individual. El programa
se dirige a los alumnos inquietos, impulsivos y que responden sin reflexion, manifestando
importantes dificultades de aprendizaje. Por ello, el objetivo es el de desarrollar la capacidad de
reflexion, objetivo que se comparte con el curriculo escolar. No incluye sistema de evaluacion.

Inspiracion para el disefio de VERA: la influencia de este programa sobre el nuestro es
doble: en primer lugar el disefio de cada sesién, en la que se desarrolla un tipo de actividades,
siempre las mismas, con contenidos que cambian; por otro lado, en las actividades de
autocontrol, nos parecen significativos los ejercicios de autoinstrucciones y aquellos que

trabajan el esquema causa-consecuencia-solucion.

2.1.2.3. HH.SS.-1 Las habilidades sociales en la escuela. (Martinez Lépez,
1999).Cuaderno de actividades para la ensefianza de las habilidades
sociales en el contexto escolar. Dirigido a nifios y niias de Educacién

Primaria.
Descripcion: comparte editorial y formato con el programa Aprendiendo a ser reflexivo
(visto con anterioridad). Las actividades se plantean eminentemente en el grupo de clase,
teniendo un gran peso las dindmicas de grupo, especialmente las dramatizaciones y el role-
playing. Incluye en cada sesién una serie de ejercicios de reflexion sobre situaciones
determinadas y cotidianas en las que los alumnos pueden extrapolar lo aprendido y también
una serie de cuestiones, con preguntas abiertas, que abordan el aprendizaje autopercibido, su

satisfaccidon con la sesidon y un breve autoanalisis sobre la habilidad en cuestion.
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Inspiracion para el disefio de VERA: valoramos especialmente la evaluacidn continua que
propone este programa, introduciendo una reflexién escrita al término de cada sesidn, asi

como los indicadores propuestos.

2.1.2.4. Emociénate. Programa de desarrollo infantii en competencias
emocionales. (Cobos Nuriez, 2006)

Descripcion: serie de 5 cuadernos que componen el Programa de desarrollo infantil en
competencias emocionales, cuyo objetivo es que nifios y adolescentes desarrollen sus
facultades emocionales y sociales, se conozcan mejor a si mismos y aprendan de sus
experiencias diarias, a medida que crecen. Corresponde un cuaderno por ciclo. El mismo
cuaderno del alumno incorpora una sencilla guia (también en el CD que se acompafia) para el
aplicador (profesor o padre) sobre la metodologia, lo que facilita el desarrollo practico de las
actividades que se proponen. Sus propdsitos generales son: educar emocionalmente en el aula,
creando un clima de confianza y respeto; reducir el fracaso escolar, mejorando la motivacion de
los alumnos; activar mecanismos de cambio que ayuden a recuperar en los alumnos el interés y
la sensibilidad necesarios para definir valores nuevos. El cuaderno del ciclo 12 de primaria
comprende 10 bloques de contenidos: 1) Descubro mis emociones 2) Vamos a conocer mejor
las emociones 3) ¢Qué hay detrds de las emociones? 4) El mundo y yo 5) ¢Quién soy yo? 6)
Todos somos diferentes 7) Cémo te sientes, como me siento 8) Me chivo o no me chivo 9) Los
niflos también lloran 10) Poquito a poco. No incluye un sistema de evaluacion.

Inspiracion para el disefio de VERA: aunque los programas de educacion emocional (y
por extension, los programas educativos al uso) deben incluir y fundamentarse sobre una sdlida
base tedrica, resulta también necesario incluir unas orientaciones de caracter practico
destinadas a los posibles aplicadores que, siendo coherente con el modelo tedrico en cuestién,
permita el desarrollo metodoldgico de las tareas propuestas. Sin embargo, en nuestro caso
plantearemos estas sugerencias y aclaraciones en cada sesién y no en una relaciéon conjunta al

inicio del programa.
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2.1.2.5. Programa Ulises: Aprendizaje y desarrollo del autocontrol emocional
(Comas, Moreno y Moreno, 2002).

Descripcion: el Programa Ulises de aprendizaje y desarrollo del autocontrol
emocional nace a la luz de la evidencia sobre factores predictores de la conducta problema.
Parte de la constatacién de que la conducta desviada es un fendmeno multicausal, en el que se
engarzan diversos agentes de influencia y es el resultado de la interaccion de multiples
variables psicolégicas y sociales. El objetivo del programa es lograr mejorar las competencias
personales y sociales en los adolescentes para asi reducir su motivacion al consumo de drogas y
gue se vean envueltos en conductas problematicas. El programa pretende dotar a los alumnos
de recursos para afrontar la tensién emocional y a tener estrategias que le permitan responder,
de manera adaptativa, ante la ansiedad y la ira.

Inspiracion para el disefio de VERA: aunque parte de un enfoque muy concreto, la edad
para la cual esta pensada es coincidente con la de nuestros destinatarios y, ciertamente, a largo
plazo, compartimos la conviccion de que el educacién emocional supone un factor de
proteccion de conductas de riesgo en el futuro. La secuencia de los bloques tematicos (que se
desarrollan en el cuaderno del profesor) son: un viaje por el mundo de las emociones,
explorando nuestro autocontrol emocional y entrenando el autocontrol emocional, y nos sirven
de guia en el momento de determinar el orden de las sesiones de trabajo disefiadas en funcién

de los contenidos de que versan.

2.1.2.6. Educacién Emocional. Programa para educacion primaria; 6-12 afos.
(Renom Plana, coord., 2003)

Descripcion: programa ideado por el GROP para la etapa de Educacién Primaria, con
cinco bloques tematicos cada uno que incluyen, a su vez, cinco actividades. Pensado para
desarrollar en el ambito escolar, pretende servir de herramienta a los educadores en el trabajo
de la educacion emocional en el aula, con el fin dltimo del desarrollo de las capacidades
emocionales en el aula. Incluye una breve referencia del marco tedrico de referencia asi como
orientaciones practicas que facilitan su aplicacién. Propone una evaluacién inicial, procesual y
final con el fin de valorar el aprendizaje conseguido; para ello, incluye un modelo de registro de

conductas por alumno y también un diario de sesiones.
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Inspiracion para el disefio de VERA: ademads de una inspiracidon para el diseifio de las
actividades, valoramos la inclusion de un proceso de evaluacién completo y también los

registros a tal fin.

2.1.2.7. Educacion Emocional. Programa para 3-6 afios (Lopez Cassa, coord., 2007)
Descripcion: el objetivo general de este programa es el desarrollo integral de los nifios y
nifias, asi, se pretende ayudar al educador en el desarrollo de las capacidades emocionales de
los nifios de 3 a 6 afios Para ello, tiene en cuenta las diferentes dimensiones: cognitiva, fisico-
motora, psicoldgica, social y afectivo-emocional. Su organizacién se rige en torno a la
secuenciacion de seis actividades por bloques, siendo éstos los siguientes: conciencia
emocional, regulacién emocional, autoestima, habilidades socio-emocionales y habilidades de
vida. Las actividades requieren, en su mayoria, una disposicidon breve de tiempo y se alterna la
diversidad de tareas, metodologias y recursos, condicionados estos aspectos por la franja de
edad a la que se destina el programa. Incluye un sencillo registro en el que evaluar la
adquisicidn del objetivo por cada alumno.
Inspiracion para el disefio de VERA: las aportaciones principales de este programa en el
nuestro son, por un lado, la insistencia y necesidad de que la familia de los alumnos conozcany,
de una u otra forma, se impliquen en el mismo vy, por otro, su propuesta de un modelo de

registro anecdético y de un diario de sesiones, donde reflejar observaciones cualitativas.

2.1.2.8. Habia una vez...una abeja. Cuentos para ayudar a mejorar la conducta en
los niios: el autocontrol. (Cantero y Paez, 2005)

Descripcion: no se trata de un Programa en si, sino de la serie de cuentos “éHabia una
vez...?”, que esta pensada como un instrumento para padres y profesores procurados en la
dificil tarea de educar, de manera que sirvan como orientacién para aquellas conductas que
deseen mejorar o desarrollar en los nifios. Cada libro, se incluye informacion sobre las
conductas a modificar, a continuacion un cuento y luego una serie de actividades para trabajar
con el nifio, una vez que se haya leido y reflexionado la historia. El nivel dptimo para la
realizacion de estas actividades es 1y 2 de primaria. En este caso, se cuenta la historia de Meli,
gue es una abejita peleona y con poca paciencia que tiene problemas de convivencia con las

demas abejas de la colmena. Con las aventuras que aparecen a lo largo del cuento, asi como
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con las actividades propuestas, pretendemos que el/la nifio/a reflexione acerca de los
inconvenientes que ocasiona la falta de control sobre nuestra conducta, aportando también
ideas y ejercicios para mejorar su autocontrol.

Inspiracion para el disefio de VERA: a partir de este material consideramos la
conveniencia de iniciar las sesiones con una primera de actividad de motivacién a modo de
historieta o cuento, que sirviera de plataforma a la introduccién de los contenidos pero aun sin

personalizar en los propios alumnos.

2.1.2.9. Programa PATHS, Promoting Alternative Thinking Strategies (Greenberg,
Kusche, Cook & Quamma, 1995)

Descripcion: este programa de Fomento de Estrategias de Pensamiento Alternativo, fue
ideado por Mark Greenberg, pionero en la elaboracién de programas de aprendizaje social y
emocional. Sus objetivos principales eran: Desarrollar la capacidad de comprender, expresar y
regular las emociones; Ponerse en el lugar del otro; Resolucion de conflictos. Ideado
originalmente para propiciar el desarrollo de competencias emocionales en nifios sordos y con
otras dificultades, los resultados que obtuvo fueron excepcionales: Aumento de vocabulario
referido a experiencias emocionales; Aumento de la comprensién de las emociones, propias y
ajenas (empatia); Buen manejo de las emociones; Los profesores comentan el descenso de
conductas agresivas (32 %). El programa fue evaluado a través del protocolo de entrevista KAI-
R, elaborada por Kusche, luego coincidiendo con uno de los autores del programa. También
nosotros utilizaremos posteriormente una version simplificada de este instrumento.

Cabe aclarar que las evidencias a favor de la eficacia de del PATHS indican su
contribucién a la mejora de la comprensién emocional, pero no de la IE, como concluye,

Vazquez de Prada Belascoain (2015), quien recupera los datos sobre su validacion:
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Nombre POBLACION Centros Metodologia, contenido y

(EDAD) educativos duracién.

FPATHS 286 nifios de 2° | 30 clases. Programa de desarrollo de

(Promoaoting y 3° grado (6-8 | Asignacidn las habilidades para

Alternative afos) aleatoria al comprender y expresar

Thinking grupo emociones. Combina

Strategies) experimental y | modelos de autocontrol,

control, EEULJ | conciencia emocional y

Greenberg, solucion de problemas

Kusché, Cooky sociales.

Quamma

(1995)

Nombre Evaluacién Resultados Discusién
PATHS Problemas de Mejoras en autocontrol, Es un programa
(Promoting comportamiento y tolerancia a la frustraciény | incorporado en el
Alternative habilidades uso de estrategias para curriculo del nivel
Thinking socioemocionales. resolucién de conflictos. educativo donde se
Strategies) Instrumentos de Disminucion de desarrolla, porlo que

evaluacion para nifiosy | comportamientos agresivos | las estrategias
Greenberg, para profesores cognitivas adquiridas
Kusché, Cook y se generalizan en las
Quamma diversas materias
(1995) durante todo el dia.

Tabla 2.2. Datos sobre la evidencia del Programa PATHS.
Tomado de Vazquez de Prada Belascoain (2015, p. 123).

Inspiracion para el disefio de VERA: se propone el establecimiento de “zonas de paz” en

el aula donde los niflos acuden a valorar, mediante la actividad del semaforo de las emociones,

aquello que sienten. Este trabajo nos proporciond pistas para el disefio de las otras dos

actividades que componen el programa: la agenda semanal y el rincén de la paz

2.2. OBJETIVOS DEL PROGRAMA VERA

Los propdsitos especificos que se persiguen respecto a los alumnos destinatarios del

programa son los siguientes:
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= Conocer y analizar las propias emociones vy las ajenas

= Analizar la propia capacidad de autocontrol emocional

= Entrenar en conductas de autocontrol de la ansiedad y la ira

=  Aprender a expresar emociones de forma positiva

= Potenciar la expresion emocional para mejorar la relacion con el entorno.

= Adquisicion y fomento de estrategias de regulacién emocional eficaces.

Estos propdsitos sirven a un objetivo superior:

Fomentar la adquisicidn de competencias socioemocionales que
repercutan, a su vez, en un aumento de su bienestar fisico, psicoldgico,

social, académico y emocional.

El programa VERA incluye también objetivos extensivos al resto de la Comunidad
Educativa, como son:
= Mejorar el clima de convivencia de aula y de centro

=  Fomentar la implicacién de los padres en el desarrollo emocional de sus hijos.

2.3. DESTINATARIOS DEL PROGRAMA VERA

En este apartado responderemos a dos cuestones claves para nosotros:

2.3.1. ¢Por qué en la etapa de Primaria?

La etapa de Educacidn Primaria supone la entrada obligatoria de toda la poblaciéon en la
escuela., por lo tanto obedece al principio de “universalidad” al que debe aspirar la formacién
IE como vimos (Diekstra, 2008; Domitrovich et al. 2017). Si bien en nuestro pais la gratuidad del
segundo ciclo de Educacion Infantil hace que practicamente se asegure la escolarizacion de
forma previa a la edad obligatoria, dicha seguridad sélo podemos tenerla en la etapa de
Primaria. Esto confiere implicitamente el cardcter preventivo que, segln recogen las diversas

regulaciones, tendra el sistema educativo.
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Por el contrario, la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria es un momento en el que
se sucede la salida de muchos chicos y chicas del sistema educativo o hacia itinerarios
especificos.

Otra cuestién no siempre considerada es la de los alumnos con necesidades educativas
especiales. Con frecuencia estos alumnos repiten curso a lo largo de la etapa (frecuentemente a
partir de 22), por lo que en los primeros niveles aun se encuentran con su grupo de referencia a
la entrada de la etapa (en el programa trabajaran lo mismo que sus compafieros, aqui no hay
Adaptacién curricular, se trata de contenidos inclusivos). En casos mas agudos, cuando los
servicios de oientacion y los equipos docentes plantean el cambio de modalidad educativa, lo
gue supone la escolarizacién a un centro de Educacion Especial, suele ocurrir al final de la etapa
de Primaria, evitando la entrada al IES porque se considera inalcanzable. Por lo tanto, estos
efectivos asi los encontraremos en Primaria.

El importante papel de la familia en la formacion del desarrollo emocional del nifio
puede ser aprovechado (y mediado) ya que este periodo de escolarizacién aun la relacion entre
padres y profesores suele presumir de esa complicidad que se inicia en la etapa de Infantil.

Por ultimo, nos atenemos a la revisidon de los programas de educacién emocional llevada
a cabo, donde pudiemos comprobar como el nimero de programas destinados a la etapa de
Secundaria es mucho mayor. Pero no sélo hay escasez en cuanto al nimero de programas
destinados a la etapa de Primaria, sino especialmente en cuanto a programas validados

empiricamente.

2.3.2. ¢Por qué en los primeros cursos de la etapa?

Si la etapa de Primaria es destinataria de un menor niumero de desarrollo emocional en
sentido restringido, los primeros niveles (12, 22 y 32) aun lo son menos. Consideramos que el
nivel de 12 de Primaria implica unas limitaciones especificas que pueden dificultar la
implantacion explicita de un programa. Estas condicionantes son:

= Supone la entrada obligatoria en la escuela, por lo que la presencia de alumnos
de nueva escolarizacién supone un esfuerzo para el profesorado en cuanto a

adquisicion de habitos y rutinas.
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= Supone el paso de la “alfombra al pupitre” para aquellos nifios que vienen de la
etapa de Infantil. Aumentan las exigencias del sistema educativo en cuento a una
serie de habilidades que se han ido entrenado pero que ahora se suponen
obligatorias: tiempos de atencién prolongados, “estudio” en casa, empeizan a
hacer exdmenes y controles....

= A nivel curricular la exigencia también es mayor. Aunque en la mayoria de los
centros ya se trabaja la escritura en la etapa de Infantil, la actual legislacidn
(LOMCE, 2013) recoge la no obligatoriedad de la escolarizacién hasta los 6 afos
pero, por otro lado, incluye como contenido y criterio de evaluacién la

adquisicion de la lectoescritura al final del primer curso de Primaria.

Durante la redaccién de esta Tesis se publicaron unos resultados muy vinculados a
nuestro trabajo y qu ese ha mencionado anteriormente pero en el que ahora profundizaremos.
La Comunidad de Madrid puso en marcha hace dos cursos (2014/2015) el portal de Convivencia

Escolar (Disponible en: http://www.educa2.madrid.org/web/convivencia); a través de dicho

portal los centros podian inscribirse en el estudio piloto de un programa disefiado con el objeto
de detectar casos de acoso escolar en el centro (se trata de un sociométrico informatizado y la
parte técnica del estudio estd siendo desarrollado por el equipo de investigaciéon de M2 José
Diaz Aguado, de la UCM). En la actualidad el “Socio-escuela”, denominacién que ha recibido,
estd siendo utilizado por multitud de centros de la regién de diferentes etapas eductaivas,
titularidad y oferta educativa, y la Consejeria le ha dado un fuerte espaldarzado a través de un
MOOC de formacién para el manejo de la plataforma en el que hemos paticipado casi 4.000
doentes madrilefios.

En 2016 se han hecho publicos los primeros analisis de los datos introducidos por los
centros (Martin Babarro, Diaz-Aguado, Martinez Arias y Steglich, 2016). Dichas conclusiones
han soprendido a muchos, indicando ausencia de casos en los niveles de ESO, una mayor
proporcién en la etapa de Primaria (en comparacion con la ESO, Bachilletaro y Ciclos
Formativos) y el pico mas alto (mayor nimero de casos detectados y de riesgo) en los cursos de
mitad de la etapa y, en concreto, en 32 de Primaria.

Por lo tanto, la implantaciéon de un Programa de educacidon emocional (considerando los

efectos encontrados anteriormente y esperados ahora por nosotros) sera especialmente
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adecuado en el curso de 22 (con caracter preventivo) y en los siguientes, 32 y 42 (con posible

caracter paliativo).

2.4. CONTENIDOS DEL PROGRAMA

Los contenidos del programa habran de facilitar la consecucién de los objetivos

detallados. Luego, estaran vinculados a:

6.

A S

Valoracién o percepcién emocional de uno mismo y de los demas.
Expresién emocional

Baja impulsividad (reflexividad)

Regulacion emocional (Autorregulacion)

Adaptabilidad

Habilidades de relacién (relaciones con iguales)

En el proceso de concrecion de los mismos, hemos consultado también, por la

proximidad con nuestro trabajo, la secuencia de adquisicién tanto de contenidos de la

conciencia emocional como de estrategias especificas de regulacién segun Soldevila, Filella,

Ribes y Agullé (2007). Las autores elaboran esta propuesta en base a los antiguos ciclos de

Educacién Primaria (segun LOE, vigente en el momento del disefio inicial del VERA), propuesta

por:
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Desarealls o fos comtensalor o [z comcimcia emocionad por ciclss

CONTENITHS DE LA EDUCACION DE 3-6 6-8 §-10 I0-12
DE LA CONCIENCIA EMOCIONAL

Las mociones de tristexa, miedo, rabia alegri amos- X
estima, humor, felicidad a partir de la comunicacicn

verbal ¥ no verbal en los demss.

Las emaciones de tristexa, alepria, miedn, rehia, amor- X
estima, humor, felicidad a partis de la comunicacitn

verbal ¥ no verbal en uno mismo.

Laexpresitan de ks emociones a nivel verbal ¥ no verbal X
a partir de situaciones reales o imaginacss,

La identificacitin de las reaccions comportarmentales X
quE nos provocan las emociones,

El reconocimiento de ks emociones estéticas. X

Las emaciones e orgullo, vergiiensza, sorpesa,

ansiedad, celos en los otros.

La conciencia de las propiss emociones de orgullo,

verghenza, celos, amsiedad, sorpresa.

La toma Je conciencia de ks subjetividad de las X
EMOCIONeS efl WL Misma.

La identificacitn de dos emociones de la misma

tipologla ante una situscitn

La clasificacién Je lss emociones en positivas y

negativas.

La distincidn entre miedo ¥ angustia

La incorporacidn de la aversién en b clasificaridn

de las emociones

Laamgliacitn del voabulario emocional introduciendo

l= farnilia de las emociones

El reconocimiento de ks emociones ambiguss de

CONTLpAEI, SOrpOEsa ¥ BSpeTara

La toma de conciencia de la posibilidad de

experimentar, ante una misma situecidn, dos emociones

simultaneas contradictorias

La identificacitn de los componentes de la respuesta X
emocional

La definicidn del concepto de emocitn X

L

Fig. 2.1. Tomado de Soldevila, Filella, Ribes y Agulld, (2007; p. 53).
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Estrategias de regulzcicn emoctonal secuenciadas por ciclos

ESTRATEGIAS DE EDUCACION  CICLO CICLO CICLO
REGULACION INFANTIL INICIAL MEDIO SUPERIOR|
La relajacién Con ayuda Conayuda Conayuda Sinayuda
La reestructuracion cognitiva  Conayuda Conayuda Con ayuda Sinayuda
El hablar y buscar ayuda en Con ayuda Conayuda Sinayuda Sinayuda
los otros

La distraccién conductual Con ayuda Sinayuda Sinayuda Sinayuda
La distracci6n cognitiva Con ayuda Conayuda Sinayuda Sinayuda
El reencuadre y la planificacién

en la resolucién de problemas Conayuda Conayuda Sinayuda
La aceptacién de la propia Conayuda Con ayuda Sinayuda
responsabilidad

Tabla 2.3. Tomado de Soldevila, Filella, Ribes y Agulld, (2007; p. 57).

Finalmente en base a los hallazglLos contenidos se desarrollan en torno a una actividad
central: el trabajo en el aula de las 7 sesiones, una sesion inicial de presentacidn del programa a
los alumnos (sesion 0) y otras 6 de trabajo de contenidos. Ademas, se proponen dos actividades
complementarias.

Las actividades son: la AGENDA DE LAS EMOCIONES y el RINCON DE LA PAZ.

N\
eSesiones especificas en el aula
ePor tutor con alternacia deseable con otro docente
SEEEIEEEER o Apoyo: cuadernillo de actividades (alumno / profesor)
trabajo Yy
N
eActividad para casa
*Se sugiere la colaboracién de los padres
Agenda eApoyo: agenda fisica con formato predisefiado
semana Yy
N
eActividad transversal durante la estancia en el aula del grupo
eImplica la colaboracién de todo el equipo docente del grupo
Rinc}c’;gzde EN o Apoyo: espacio fisico e incorporacién de material didactico
J

Fig. 2.2. Actuaciones incluidas en el Programa VERA.
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2.5. JUSTIFICACION DEL DISENO

2.5.1. Evolutiva

Un primer elemento que consideramos en el disefio del programa y de las actividades
gue lo incluyen de forma mas especifica, es du desarrollo evolutivo a nivel cognitivo, ya que
debemos asegurarnos que las tareas y contenidos propuestos se presentan de forma accesible
para ellos. Si aceptamos la propuesta de Piaget, los alumnos de 22 de Primaria se encontrarian
en la etapa de las Operaciones Concretas, caracterizada por un pensamiento egocéntrico con
dificultades para ponerse en la perspectiva cognitiva del otro (creen que los demas saben lo
que ellos saben), dificultades para distinguir las apariencias con la realidad (de la que se centran
especialmente en aspectos fisicos o tangibles) y presentan dificultades para invertir su

pensamiento.

Otro aspecto ya mencionado que tendremos en cuenta de manera particular es el
momento del desarrollo moral en el que se encuentran los alumnos destinatarios del programa.
Segun la teoria de Kohlberg (1977), los alumnos a los que se dirige nuestro programa se
encontrarian en el primer estadio: “Pre-convencional”; y dentro de éste en el subestadio
“Moralidad Heterénoma”, que se caracteriza por el respeto a las nomas de manera egoista o
egocéntrica, (con el fin de obtener algo). Se ha superado ya la fase anterior en la que el respeto

a laregla se basa en la obediencia.

Por ultimo, y en cuanto al desarrollo socioafectivo y emocional, ya vimos que a esta
edad aparecen las emociones sociomorales y la capacidad para ocultarlas, habiendo diferencias
significativas en funcién del género en cuanto a qué emociones se ocultan (las nifias,
frecuentemente, con el objetivo de proteger al otro y los nifos, probablemente, con fines
autoprotectores). Ademas aun en la familia se encuentran sus figuras de apego principales

pudiendo sentir por su maestro/a una gran filiacion.
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2.5.2. Curricular

A nivel curricular hemos de mencionar que en el transcurso de esta Tesis tuvo lugar el
ultimo cambio en cuanto a la Ley Organica que rige el sistema educativo en nuestro pais
(iniciamos nuestra investigacion con la LOE en vigor y en la actualidad es la LOMCE la norma
gue rige la educacién). Este cambio ha supuesto, en lineas generales un endurecimiento de los
contenidos y las edades en las que se han de aprender (si bien se recoge la posibilidad de
ejercer la autonomia de las comunidades y de los centros en el disefio curricular final); a modo
de ejemplo, y aunque se trata de una etapa en la que no hemos entrado en nuestra
investigacion, la asignatura de Fisica y Quimica que aparecia por primera vez en 32 de ESO con
la LOE, se adelanta a 22 con la LOMCE.

Sin embargo hay un aprendizaje fundamental que se mantiene relativamente estable a
lo largo de las distintas legislaciones, y es la adquisicién de la lectoescritura con el inicio de la
escolaridad obligatoria, es decir, 12 de Primaria. Si bien en la mayoria de las ocasiones los nifios
se inician ya en estas destrezas basicas en la etapa de Educacién Infantil (22 ciclo), no es hasta la
entrada en Primaria que se homogeniza su exigencia. En base a ello, entendemos que los
alumnos de 22 de Primaria aun no son expertos en esta tarea, por lo que adecuaremos el nivel
de exigencia a esta circunstancia. Igualmente tendremos en consideracién aprendizajes que
pueden verse implicados en algunas tareas, como el conteo, apreciacidén de diferencias de

caracteristicas fisicas, hilo temporal y coordenadas espaciales...

2.5.3. Metodoldgica

Defiende Bisquerra (2010) que los Programas de Educacion Emocional deben seguir
metodologias activas y vivenciadoras, aunque advierte que no se debe solicitar a los
participantes la exposicidon de sus propias experiencias, siendo recomendable hablar de “un
tercero”. En base a esta idea idearemos un personaje que dard nombre al programa y que
ademads supone el hilo conductor del mismo.

Por otro lado, hemos de considerar la recomendacion de Garaigordobil (2007) acerca de

la necesidad de mantener una serie de condiciones metodoldgicas de forma estable a lo largo
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de la implantacién de un programa con un grupo. Aunque profundizaremos en ello en el
apartado que comprende el disefio del programa que presentamos, merece la pena mencionar
aqui cudles serian estas variables:
1) Constancia intersesional: en cuanto a la periocidad de las sesiones
2) Constancia espaciotemporal: estabilidad del horario y espacio fisico en el que se
desarrollan las sesiones
3) Constancia de las figuras adultas que implementan el programa

4) Constancia en la estructura o formato de la sesién

2.5.4. Pragmatica
Bajo este criterio justificamos todas aquellas decisiones que han tenido que ver con la
estructura y organizaciéon de los centros, asi como la dispensacion e recursos materiales y
humano frecuentemente disponibles. En definitiva se trata que el disefio del programa “encaje”
con la dindmica de un centro escolar facilitando en la medida de lo posible su implantacion.
Algunas de estas decisiones han sido:
= Elaboracién de un material fisico para los nifios de manera que fuera facil de
reproducir por su (tamafio).
= Ajuste de la duracién de las sesiones en el aula a la duracién de las sesiones
lectivas (55 minutos).
= Ajuste de la duracion total del programa, considerando las sesiones necesarias
para la aplicacién de la bateria de pruebas previa (“pre-test) y posterior

(“post-test”), a las semanas que comprende una evaluacién o trimestre.

2.6. DESARROLLO DEL PROGRAMA
El desarrollo del programa comprende tres fases fundamentales que han sido
enfatizadas en la investigacién consultada y expuesto a lo largo de la fundamentacion tedrica
como elementos favorables en la implantacion de programas eductaivos y que pasamos a
enumerar:

= Sensibilizacion y Consenso con la Comunidad Educativa
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Estos tres elementos se detallaran en la segunda parte del documento por considerar

gue forman parte del “procedimiento de la investigacién”.

Con respecto ya a la aplicacion del VERA, facilitaremos la exposicion de los

procedimientos en base a las tres actividades principales que lo componen:

2.6.1. Nivel de aula: Sesiones de trabajo

2.6.1.1. Secuencia de sesiones

La secuencia que disefiamos en base a las facetas de la IE-R que comprende el programa

Yy, que a su vez, se reformulan en objetivos de cada sesion fue la siguiente:

N2 SESION FECHA OBJETIVO TITULO
» Percepcion de Expresion facial de las emociones;
Sesién 1 10/05/11 )
emociones ..
Reconocimiento de las caras
Expresando mis emociones,
demas
Sesion5 | 07/06/11 Adaptabilidad Me siento segun cémo me tomo las
cosas
Sesion 6 14/06/11 | Relaciones con iguales Entendiendo cémo se sienten los
demas

Fig. 2.3. Secuencia de sesiones desarrolladas en el disefio original del VERA.
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2.6.1.2. Material: Cuadernillos de sesion: version alumno/ versién profesor
El desarrollo de las sesiones se realiza en base al material didactico que incluye el
programa. Sobre el material de trabajo especifico en las sesiones realizamos las siguientes
consideraciones:
= Cuadernillo por sesion de trabajo con las actividades correspondientes para el
alumnado
= Cuadernillo por sesién de trabajo con las actividades para el profesorado (con
indicaciones que le ayuden a entender el propdsito de la sesién, de las
actividades y como llevarlas a cabo)
= Actividades: si bien habiamos expuestos programas o materiales anteriores que
han podido servirnos de inspiraciéon, las actividades que incluye el Programa
Vera son inéditas y originales, y no se refieren a materiales externos al propio

programa.

Los materiales para el alumnado estan disefiados para que puedan reproducirse a modo
de cuadernillo, utilizando un tamafio cuartilla de forma que cuente con cuatro caras (en las
aplicaciones realizadas habitualmente se imprimia en tamafio Dina A4 y se doblaba); dada la
edad de los nifios, parece adecuado utilizar un tamafo con el que se encuentran familiarizados
y es frecuente que en estos niveles comiencen a trabajar con cuaderno de tamafio A5. Este
material es repartido entre los alumnos (un cuadernillo por sesién) y se corresponde con la
version para el profesor a modo de guia. Pueden quedarse el cuadernillo y asi llevarlo a casay

mostrarlo a sus padres, lo que podra favorecer la implicacién en el programa.
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Fig. 2.4. Cuadernillos del Programa Vera para las sesiones en aula. Material para los alumnos.

Progeaw 3 UERA_ Cusdemo dol Frofescr Sesn 1

Sesion 1 .
EXPRESIONFACIAL DE LAS EMOCIONES,
RECONCCIMIENTO DE LAS CARAS

OBJETNO:
“PERCEPCION DE EMOCIONES”

1.MOTIVACION: La importancia de cenocer e identificar
nuestras emocienes y las de loz demds. La expresién focial de
las emeciones nes ayuda a conseguirle.

2. ACTIVIDAD DE
MOTIVACION:

Analizar una situacién
cotidiana en la que se
encuentran implicado el
proceso de reconocknler
de emociones. Al igual

comprendan que cuando los demés tienen inform
ros pasan, pusden actuar en consecuencio. La e
principal de trasmitir a los demds nuestras em;

Fig. 2.5. Cuadernillos del Programa Vera para las sesiones en aula. Material para los profesores.
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Los cuadernillos siguen el mismo formato, lo que facilita el trabajo de los alumnos a lo
largo de la aplicacion del programa; asi se presenta también en otros programas o materiales
destinados a esta edad, siguiendo el criterio de constancia intersesional tal y como sugiere
Garaigordobil (2006):

= Constancia de la estructura o formato de la sesidn: La sesién comienza con una
breve descripcion de los objetivos de la sesidn, posteriormente se realizan las
actividades propuestas. Todas las sesiones concluyen con una breve evaluaciéon
de la sesién.

Para facilitar aun mas la identificacién de los elementos de la sesién por parte de los
nifos, se anade un dibujo caracteristico.

Asi, la estructura bajo la cual disefiamos esta material fue la siguiente: se disefié un
formato comun para los cuadernillos de las distintas sesiones, con el fin de crear un habito de
trabajo de facil adquisicion por los alumnos. Fisicamente, cada cuadernillo constaba de una
hoja Dina-4 doblada en dos, por lo que contdbamos con cuatro caras que se distribuian de la

siguiente forma:

) TITULO DE LA SESION
PAGINA - . L L .
Se acompafia de una breve explicacion en relacidn al objetivo general de la sesién
Actividad de Motivacion
- Se dejan espacios en blanco en el texto para que los alumnos completen (en
su cuadernillo y en comun en el grupo) los elementos que faltan, como el
nombre el personaje de la historia.
Pagina 1 - La aplicadora lee la historia en alto, aunque deja silencios para que los
alumnos completen la lectura.
* Con estas dos estrategias pretendemos mantener la atencién de los nifios.
Conclusion
- Se realiza a través de debate dirigido.
Actividad de Conocimiento
Pagina - Suele proponerse una actividad en la que, partiendo de conocimientos que
2 poseen o0 experiencias cotidianas, se profundiza en los contenidos
correspondientes. Por ejemplo: completar una tabla, unir con flechas, dibujar...
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Pagina

Actividad de Reflexion

- La finalidad de las tareas de este apartado es la hacer un ejercicio de
autoconocimiento sobre su propia competencia en cuanto al objetivo a trabajar
en cada sesidon y proporcionar acompafia de una breve explicacion en relacién al
objetivo general de la sesiéon. Nos valdremos de ejemplos cotidianos para

facilitar la comprensién.

Pagina

Actividad de Consolidacion

- Pretendemos que los alumnos extrapolen los contenidos trabajados en las
sesiones a su vida diaria en el centro; consiste en la adquisicion de un
compromiso personal a llevar a cabo durante esa semana. Para facilitar su
cumplimiento, incluimos tres opciones relacionadas con los aspectos que se han
explorado en cada sesiéon y nos aseguramos que no hay dudas sobre su

comprension.

Evaluacién
- A modo de evaluacién continua, los alumnos cumplimentan, en los minutos
finales, una evaluacidon de cada sesién que aborda su satisfaccién y la utilidad

gue proyectan sobre lo aprendido.

Tabla 2.4. Disefio original del material didactico para las sesiones con los alumnos (cuadernillo).

Como vemos, la secuencia de cada sesidon incluye una primera “presentacién” de la

competencia o contenido a trabajar a través del cuento y la siguiente reflexion mediante

técnica grupal. Después se abren paso una actividad de inclusién de conocimientos, que amplia

o introduce elementos y contenidos y otra de reflexién, que trata de relacionar los contenidos

con su propia experiencia; esta secuencia es recogida en la propuesta que tras su exhaustiva

revisién, eleborab Domitrovich et al. (2017) el articulo ya comentado. Se termina con un

compromiso de incorporacion de los contenidos en su conducta/actitud (regulacion emocional)

y una evaluacion.

Las sesiones estan disefiadas con la finalidad de que sea el tutor, u otro docente el que

pueda desarrollar el programa, aunque insistimos en que debiera partir mas amplio.

Igualmente serd interesante que en las sesiones pueda estar mas de un educador con el
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objetivo de registrar observaciones. También es muy conveniente que pueda existir cierta
alternancia en la aplicacién de las sesiones o de las actividades, ya que la persona responsable
de su ejecucion es también u modelo de expresion emocional, luego la exposicidn de diferentes
modelos se entiende como un signo de enriquecimiento y calidad de la accidn aunque ambas
figuras (aplicador externo y tutor) permanceran en el aula en cada sesion. De esta forma
cumplimos otro de los criterios propuestos por Garaigordobil (2006).

= Constancia de las figuras adultas que articulan la intervencion: Las sesiones son

dirigidas siempre por los mismos adultos durante todo el curso escolar.

2.6.2. Nivel de curso / areas: Rincon de la Paz
Como parte del VERA, esta actividad se propone para realizar durante el tiempo

cotidiano que los alumnos pasan juntos en su aula de referencia, precisamente los momentos
donde se suceden los acontecimientos de mayor relevancia emocional para los alumnos.
Supone una oportunidad para poner en practica los contenidos trabajados en las sesiones.
Requiere la organizacion de un espacio fisico dentro del aula. La ateracén del espacio fisico del
aula es recogida por Bisquerra et al. (2015) dentro de la relacion de ejemplos de aspectos
lg’sticos y funcionales en la formacién de la IE. Nos hacemos eco de la recomendacién de El
material en concreto consta de los siguientes elementos:

= Cartel enunciando el lugar (se les invita a que lo decoren a su gusto)

= Silla

= Cuaderno de tamafio A4
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Fig. 2.6. Representacion fotografica del Rincdn de la Paz del aula de intervencion.

Se plantea las diferentes utilidades de ese espacio:

=  Expresion emocional: pueden utilizar el tablén para escribir acerca de sus
emociones y también realizar peticiones al respecto.

= Comprensiéon emocional: los nifios pueden leer lo que escriben sus compafieros y
observar quién y en qué momento utiliza el asiento.

= Regulacion emocional: posibilidad de utilizar el asiento ante la vivencia de
emociones que no son capaces de resolver, como forma de salir de esta situacién
y también como forma basica de regulacion emocional (distanciamiento

temporal).

En la Sesidn O se presenta a los alumnos y se trabaja que sean ellos quienes decidan en
primer lugar, la ubicacién dentro del aula y participen de forma activa en la “construccion” del
rincoén. Se incluye un modelo de cartel o lo pueden confeccionar ellos mismos en esta sesion.
Resultaria positivo que esta tarea formara parte u n drea no impartido por el maestro-

aplicador, de forma que logramos una mayor participacion del equipo docente.
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Cabe mencionar que en las experiencias desarrolladas, esta actividad suele gozar de
gran popularidad entre los alumnos y se convierte en un verdadero mecanismo regulador de
emociones en el aula y, por tanto, de facilitador de la convivencia. Tiene también la ventaja de
su independencia con el resto del programa, por lo que puede mantenerse una vez concluido el

trabajo de las sesiones o iniciarse de forma exclusiva con un grupo de alumnos.

2.6.3. Nivel de familias: Agenda de las Emociones

Se trata de una tarea para casa que pretende la implicaciéon de los padres en el
programa y la reflexién por los alumnos de las emociones que han sentido durante el dia y la
causa (conciencia emocional). Incluye un mismo objetivo a conseguir a través de una doble
tarea. El objetivo global es el de tomar conciencia de las emociones experimentadas durante el
dia, pero dadas las acarcateristicas cognitivas de esta edad y de desarrollo emocional que
vimos, les resulta dificil contemplar distintas informaciones de forma simultdnea sobre un
mismo objeto. Por ellos dirigimos su atenciéon hacia la emocién mas intensa (“Hoy me he
sentido...”), que tendrdn que dibujar en la silueta de la cara (conciencia y expresidon emocional),
poner el nombre (vocabulario emocional) y escribir o dibujar la causa (comprensién emocional).
La segunda tarea trata de que puedan avanzar hacia la consideracién amplia de las emociones
gue han tenido durante el dia (desde el enfoque de la zona de desarrollo préoximo de Vigotsky),
y en este caso utilizardan el semaforo (colorearan en funcion del signo global de su estado
emocional).

Posiblemente necesiten ayuda para realizar esta tarea, lo que implica necesariamente a
los padres (o asi lo esperamos) en la misma. Luego como segundo gran objetivo perseguimos
fomentar el conocimiento, colaboracién e implicacién de los padres de los alumnos con el
programa vy, por ende, en la Educacion Emocional de sus hijos. Para motivar a los padres a
implicarse en esta actividad, puede ser interesante insistir en los beneficios en la relaciéon con
sus hijos (tanto en el momento actual como en el futuro), a través de una carta de presentacion
del programa o reunién previa para su informaciéon (y /o autorizacion segun considere el

centro).
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La Agenda se disefia a modo de diario de emociones, de forma que se convierte en una
manera facil de registrar la evolucién de los alumnos con respecto a la percepcion, expresion y
comprensié de sus propias emociones (para lo cual se supone requisito imprescindible tomar
conciencia de las mismas). La inclusidon de “Diarios de emociones” es un recurso relativamente
frecuente en estudios y programas de trabajo (Martin, Serra, Anzano y Dinuséva, 2011), si bien
se encuentra con la dificultad del cumplimiento por parte de los participantes. Hunde sus raices
en la “escritura curativa”, técnica utililizada tradicionalmente en psicoterapia. Desde los afios
80 el profesor en psicologia de la Universidad de Texas, James Pennebaker, ha desarrollado
junto con sus colaboradores una técnica de escritura que se viene utilizando en la investigacion

clinica y empirica. Es una técnica relativamente sencilla y con interesantes resultados.

En cuanto a la tarea del semaforo, tiene su origen en la revisién de programas vy
materiales de uso frecuente en la educacién de alumnos con TEA (Trastorno del Espectro
Autista, segin DSM-5), donde es habitual el uso de la actividad “el semaforo de las emociones”.
Se trata de un material polivalente y muy visual, familiar para los nifios, por lo que podemos
verlo cada vez mas extendido en el ambito escolar (el semaforo del ruido de clase, como

elemneto de autoevaluacion...).

La Agenda de las emociones se puede presentar en la primera sesién (sesion 0) y realizar
un seguimiento a lo largo del desarrollo de trabajo. El formato fisico puede ser diverso (libretas,
fotocopias encuadernadas o grapadas, reproducciones en la agenda escolar...): en cualquier
caso, se facilita un material que guia la actividad:

= Portada: con el fin de aportar homogeneidad a las tres actividades del programa
y lograr una imagen identificable, proponemos utilizar la imagen de presentacién
de los cuadernillos (Sesién 1) como portada de la agenda. La hoja n2 1 se deja en
blanco; el objetivo, tal y como se les explica a los nifos, es que utilicen este
espacio para personalizar las agendas; asi, pueden poner su nombre, hacer algin

dibujo que les guste... con la finalidad ultima de favorecer su implicacion.
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» |Interior (a partir de la pdagina 2): composicidon que pretende servir de modelo
para el registro diario de las emociones experimentadas a lo largo de la jornada.
Las tareas a desarrollar son las siguientes:

* Fecha

= Reflexién unos minutos sobre cémo ha transcurrido ese dia abstrayendo una

sensacion general.

Esa sensacion general se refleja en el “Semaforo de las Emociones” (ROJO: mayoria de
emociones negativas; VERDE: mayoria de emociones positivas; NARANJA: valoraciones
similares). Elegir la emocion que hayan sentido con mayor intensidad, dibujar la expresién facial
correspondiente, escribir el nombre de la emocién en el espacio y describir qué les ha hecho
sentirse de ese modo.

Los formatos diseiiados (y utilizados) incialmente fueron:

EDUEMO
hbonmﬂoda!dmdén Emocional Unep

www.eduemo.com

t
( Programa

VE.RA.

/ |Voya Emocionarme, Responder

\Hola!. Soy Vera. Vamos a
vernos varios dias y te
contare algunas cosas que
me pasan, a ver qué
piensas o qué haces ti.
Espero que juntos lo
pasemos bien y
aprendamos frucos para
estar mejor.

l |

Hoy me he sentido........... porque......

2. Cuaderno del Alumno
! C.C. Colegio SeSIon 1 zoE P
m Ntra. gzru del Sagrado Corazén

lllllllllllllllll{l{«««lflﬁI{I{l{l{l il

Fig. 2.7. Disefio original de la agenda emocional. Portada e interior.
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Registro semanal:

Corresponde con la ultima hoja de la libreta. Su finalidad es la de que los propios
alumnos, con la ayuda de sus padres en casa, realicen una revision de cémo ha transcurrido
cada semana. Para ello, deben trasladar los semaforos del registro diario a éste semanal.
Posteriormente, en un nuevo ejercicio de sinTesis, deben extraer su conclusidon general acerca
de las emociones que han sentido esa semana y expresarlo en el nuevo semaforo de la parte
inferior. En cada sesion se les puede hacer entrega de un nuevo registro para la semana, como
forma de motivar esta actividad. Si se reproducen en papel-pegatina resulta muy motivador.

Una opcion sencilla es facilitar el modelo y que los nifios dibujen los siguientes.

| Semana:del _al __ delmes ___ |

-
-
-
>
=,
e

0101010[0]0]0
010101010]0]0
Y
J

0

-
-
-
-

.

)

YL LU Ll dddddddddddddddddiddddddd

Fig. 2.8. Disefio original de la agenda emocional. Hoja resumen semanal.

Orientaciones especificas:
= Através de esta actividad, los papas pueden disponer de una buena oportunidad
para tratar con sus hijos cuestiones relacionadas con las emociones y las
estrategias de afrontamiento (regulacién emocional). También se brinda como
oportunidad a mediar en este proceso e intervenir al igual que lo hacen en otros

ambitos.
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= Resulta de mayor beneficio y satisfaccion si se realiza de forma diaria, aunque su
aplicacion final vendra condicionada por las circunstancias familiares de cada
alumno. En cualquier caso, aun cuando algin alumno no empiece con ésta
actividad, se le animara a ello en cualquier momento del programa. Puede
coincidir que entre este grupo de alumnos existan las mayores necesidades de
implicacion por parte de la familia.

= Una vez finalizada la aplicacién del programa (de las sesiones de trabajo), puede
extenderse esta actividad, aun cuando requiera cierto seguimiento por parte de

los maestros.

2.7. ORIENTACIONES METODOLOGICAS

Como ya se ha mencionado, lo mas beneficioso es que el aplicador del programa sea el
mismo tutor del grupo y/o otros maestros que impartan docencia en dicho grupo-clase

(Bisquerra, 2006).

Desde el punto de vista de la metodologia de intervencion, conviene destacar las
aportaciones del developmental counseling, la dindmica de grupos, la orientacién para la
prevencion, el modelo de programas y el modelo de consulta. Especial relevancia tiene la teoria
del aprendizaje social de Bandura (1977), que pone el énfasis en el rol de los modelos en el
proceso de aprendizaje; esto sugiere la inclusién del modelado como estrategia de intervencion
poner un énfasis en analizar como los modelos (compafieros, personajes de los mass-media,

profesores, padres) pueden influir en las actitudes, creencias, valores y comportamientos.

Otras aportaciones metodoldgicas a tener presente son, entre otras, el modelo de
desarrollo social (Hawkins, 1997), que se ha aplicado a la prevencién de la delincuencia; el
modelo ecoldgico y sistémico de Bronfenbrenner (1977, 1979); la teoria del comportamiento
problematico y desarrollo social (Jessor y Jessor, 1977), que se ha aplicado en grupos de riesgo;

la teoria de la accién razonada (Fishbein y Ajzen, 1975), etc.
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En cuanto al caracter vivencial de la metodologia a utilizar, podemos también recurrir a
la “Teoria del Cono del Aprendizaje” de Edgar Dale. En la actualidad la concepcién de este autor
estd cobrando una importante vigencia dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, pues
sefiala que aprendemos y recordamos mas, acerca de lo que hacemos y decimos. Desarrolld un
modelo que explica cuales son los métodos mds y menos efectivos para el aprendizaje. El
mencionado modelo, llamado “El Cono del Aprendizaje”, estd basado en un estudio de campo
muy profundo y extenso sobre el tema, tal vez, uno de los mdas exhaustivos que se hayan
realizado, cuyas conclusions apuntan hacia métodos mas activos y que permiten la entrada de
informacién por diversas vias sensoriales y formas de tratamiento como aquellos mas
efectivos. Esta teoria esta siendo recurrentemente utilizada en la justificacién de innovaciones
eductaivas de corte metodoldgico (Aprendizaje Cooperativo, Aprendizaje basado por

Proyectos...).

APRENDIZAJES
Tras 10 dias podemos record
10% de 10 que leemos Leer Definir
20% e Io que oimos Escuchy Describ
o Observamos. e "‘\‘:’C‘L'l 1Ir’
S 20% de fo que vemos una imagen, un dbujo, 3 ‘
= é e Explicar
s Ver una pelicula,
a. Ir a una exhibicion, Demostrar
50°% de lo que oimos y vemos Ver una demostracion, Aplicar
Ver como ocurre alpo, Practicar
70% de lo que decimos Participar en un debate,
y escribimos Tener una conversacion,

Analizar
Disefar
Crear
Evaluar

Fig. 2.9. Teoria del Cono del Aprendizaje de Edgar Dale. Tomado de http://tecedulc.blogspot.com.es/

Y como resumen de todas aquellas evidencias a favor de las metodologias experienciales
y vivenciales, podemos quedarnos de esta frase que Benjamin Franklin aun sin disponer
entonces de dicha evidencia:

“Dime y lo olvido, enséfiame y lo recuerdo, involiucrame y lo aprendo.”
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2.7.1. Orientaciones Técnicas

Dadas las caracteristicas evolutivas de estos alumnos y de los objetivos que se

persiguen, el programa se desarrolla a través de una metodologia ludica y participativa que

favorezca la reflexidon y la autoevaluacién, a la par que permite el desarrollo de las sesiones por

parte de los alumnos de forma efectiva.

Las técnicas que se consideran mds adecuadas son:

Lluvia de ideas, huyendo del debate entre los nifios y favoreciendo el
pensamiento critico.

Reflexion guiada, mediante preguntas pertinentes que reconduzcan pero que no
determinen.

Expresion escrita, en base a sus conclusiones personales. En las primeras
sesiones es frecuente que los alumnos pidan al maestro que éste dicte lo que
han de escribir; éste valorarad esta circunstancia en funcién del nivel de lecto-
escritura del grupo y también de la comprensidn de la tarea. En cualquier caso,
aun dictando, la idea deberd haber salido de los propios alumnos.
Ejemplificacidn, a través situaciones cotidianas del entorno préoximo de los nifios
gue el maestro conoce. Se favorece la identificacion utilizando una figura infantil
como ejemplo (“imaginad que un nifio de vuestra edad le pasa.... équé puede
sentir?).

Modelado, a través de las actitudes y comportamientos que el maestro despliega
en el aula durante la aplicacidon del programa pero también el resto de tiempo
que pasa el/los maestro/s en el aula, a fin de que su comportamiento transforme

en un modelo de competencia emocional.
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2.7.2. Temporalizacion
Se propone la aplicacidon semanal de acuerdo con Garaigordobil (2006):
= Constancia intersesional: Seria conveniente llevar a cabo una sesion de
intervencion semanal de 1 hora de duracion a lo largo de todo el curso escolar
= Constancia espacio-temporal: La experiencia se realiza el mismo dia, en el mismo
horario semanal y en el mismo espacio fisico, pudiendo ser el aula del grupo.

En cuanto a la duracién de las sesiones, se propone una duracion aproximada de una
hora, aunque lo mas importante es que el tiempo sea suficiente (aspecto presente en las
diversas relaciones de recomendaciones expuestas). En la sesidon de presentacién serd
necesario reservar mas tiempo.

Es aconsejable que el tiempo de desarrollo del programa no coincida con periodos
vacacionales para no interrumpir el mismo. Asi, parece que lo mas 6ptimo encuadrarlo hacer
coincidir su aplicacién con el desarrollo de una evaluacidn (siendo la segunda evaluacién la que

mejores condiciones parece tener).

2.7.3. Materiales y Recursos
Los materiales que incluye el programa, asi como los que requiere en el aula, son
sencillos y acordes a la dinamica escolar; asi se facilita su aplicacion. Se trata de:
= Sesiones de trabajo: cuadernillos (uno por alumno) y cuadernillo para el
profesor.
* Rincén de la Paz: Mural-cartel; Tablon (fichas para cada dia o cuaderno A4);
Asiento

= Agenda de Emociones: Ficha de registro diario; Ficha de registro semanal

Resultard muy adecuado informar a las familias del proceso y, ademas de solicitar su
autorizacion, es recomendable sensibilizar acerca de los beneficios del programa para sus hijos
asi como de su implicacién en el mismo, especialmente en la actividad de la Agenda de las

Emociones.

Los recursos materiales necesarios para el desarrollo del programa son los siguientes:
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= Cuadernillos de actividades a color (o en blanco y negro pero en hojas de color,
para evitar que lo asocien con contenidos académicos)

= Material de papeleria (cartulinas, tijeras, pegamentos, folios)

= Fotocopias de hojas de respuestas de las distintas pruebas y cuestionarios (pre y

post).

En cuanto a los recursos humanos, es aconsejable contar con:
=  Presencia del tutor durante el desarrollo de las sesiones, asi como su
colaboracién en otros momentos.
= Colaboracién del tutor del grupo control
= Colaboracién de las familias de los alumnos
= Colaboracidén con Jefatura de Estudios para la disposicidn de espacios y tiempos.

= Dpto. o servicio de Orientacion que asiste al centro.

Otros recursos necesarios son:
= Aula escolar donde para desarrollar las sesiones.
= Salén de actos
= Tiempos especificos con el grupo experimental para aplicacién del Programa
= Tiempos especificos con todos los grupos para la aplicacién de las distintas

pruebas y cuestionarios.

2.8. MATERIAL DE SESION DE EJEMPLO
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EDUEMO

UneD

Laboratorio de Educaciéon Emocional
www.eduemo.com

Programa

V.ERA.

iVoy a Emocionarme, Responder
y Aprender!

iHolal. Soy Vera.
Vamos a vernos
varios dias y te
contaré algunas
cosas que me pasan,
aver qué piensas o
qué haces t.
Espero que juntos lo
pasemos bien y
aprendamos frucos
para estar mejor.

Tu nombre:
Nombre de tu colegio:

Benito Moreno, S. C. (2017)

Programa VERA_ Cuaderno del Alumno_Sesidn1 pdg 2

Pr'ogr'omav E R A

EXPRESION FACIAL DE LAS EMOCIONES,
RECONOCIMIENTO DE LAS CARAS

Teev o

1}:’_5 ACTIVIDAD DE MOTIVACION

Hoy hace un buen diay como Vera ya ha
terminado sus deberes, ha cogido su bici
para salir un rate. Encasa le dan
permiso, asi que ella se siente...............

Después de un rato paseando, pasa sobre unos palos y
una rueda de la bici se pincha. Vera se siente.

Cuando estd llegando a casa se encuentra
a su hermano mayor. El sabe que Vera no
se encuentra bien porque

Por suerte, el hermano de Vera sabe
arreglar bicis, asi que le ayuda y cuando
Vera regresa a casa, se lo cuentaa

sus padres y se siente

Programa VERA_ Cuaderno del Alumno_Sesidn 1 pdg 3

2, ACTIVIDAD DE CONOCIMIENTO

% para conocer un poco mds sobre las emociones y su expresidn
dela cara, vames a hacer algunas actividades en pequefios grupos.

Cada grupo tendrd una cartulina y un sobre con el nombre de una
emocidn y algunos materiales para trabajar. Sugerencias del
trabajo: letras grandes para escribir el nombre, recortes de
periddico, dibujos..
Lo que no puede faltar:

- Nombre de la emocidn

- Dibujo o foto de la cara que lo representa

- Situacién inventada que puede hacer que nos sintamos asi

- Qué podrian hacer los demds

Tiempo de exposicién de los trabajos.

ACTIVIDAD DE REFLEXION

- Ahora vamos a reflexionar sobre 1i y las cosas que te pasan.
-¢Qué emocidn has trabajado con tu grupo?

- ¢Recuerdas alguna situacién

en que Te hayas sentido
asi?; dibdjala e
escribela

brevemente

en este espacio.

- ¢Qué te hubiera gustado que ocurriera?

¢Crees que los demds se dieron cuenta de cémo te sentias?, {por
qué?

Programa VERA_ Cuaderno del Alumno_Sesién 1

/3
s

pdg 4

ACTIVIDAD DE CONSOLIDACION: TRASLADAMOS LO
QUE HEMOS APRENDIDO HOY.
Elige una de estas opciones y ponla en préctica esta

con los fieros de tu clase.

O Fijarme en las caras de los demds y si alguien tiene cara
triste preguntarle si se encuentra bieny si le puedo ayudar.

OFijarme en las caras de los demds y si alguien estd contento,
preguntarle el motivo y alegrarme yo también.

DFijarme en las caras de los demds, y si cuando le diga algo a
alguien empieza a poner cara de una emocién negativa, no
sequir diciéndole eso.

m ACTIVIDAD DE EVALUACION. c'.QUé HEMOS
APRENDIDO HOY?
- ¢Te hagustado realizar esta actividad?
-éQué es lo que mds te ha gustado?

-¢Crees que te va a servir para estar mejor con los demds?

iiRecuerda dibujar en tu diario de las
emociones las caritas segtn lo que hemos
aprendido hoy!

Fig. 2.10. Ejemplo del cuadernillo para las sesiones con los alumnos. Sesion 1. Disefio original.
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2.9. PROGRAMA DE EVALUACION

El programa VERA cuenta con un programa de evaluacién interno dirigido a los alumnos
participantes y también a los aplicadores-maestros. De acuerdo con Bisquerra (2010), la
incorporacion de la educacion emocional en la escuela implica una formacién adecuada del
profesorado pero también, para favorecer la praxis docente, materiales e instrumentos para
evaluar los programas; de forma extensa ya nos hemos ocupado sobre el aspecto de la
evaluacién de programas de educacién emocional pero entendemos que esa valoracién se
podra efectuar desde una doble perspectiva:

= Evaluacion de programas en base a instrumentos especificos y /o investigaciones
evaluativas que puedan testar la efectividad de un programa (tal es el caso de
esta Tesis).

= Evaluacidn que pueda realizar el profesorado que lleva a cabo el desarrollo de un
programa emocional (aun previamente validado) de manera que pueda recoger
datos sobre la incidencia concreta que ese programa ha podido tener en su grupo
de alumnos. En este segundo caso nos parece interesante que el programa
cuente con un material que facilite al docente esta evaluacion. De esta inquietud
nace la necesidad de incluir dentro del Programa VERA una evaluacidn interna
que forma parte del propio material. Este aspecto que recogemos es

relativamente infrecuente en los programas revisados.

2.9.1. Evaluacidn continua por los alumnos:

Se trata de la valoracién que solicitamos a los alumnos al término de cada sesién de
trabajo en el aula. Para facilitar el acceso a los alumnos se introduce como la ultima actividad
del cuadernillo del Programa, siguiendo el mismo esquema cada vez.

Como podemos observar, los indicadores de evaluacién utilizados hacen referencia a la
validez social, la satisfaccion de los alumnos (¢ Te ha gustado realizar esta actividad (la sesién de
ese dia)?, ¢Qué es lo que mas te ha gustado?); y por otro lado a la utilidad (Crees que te va a
servir para estar mejor con los demas?, ¢Por qué?) y por extension al aprendizaje
autopercibido, pues deben reflexionar sobre lo trabajado ese dia y la aplicacion practica que le

pueden dar. Para ejemplificar mds claramente introducimos una reproduccién del material que
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se facilita a los alumnos, si bien se incluye en el material didactico de cada sesién y se extrae del

mismo de forma que puede ser recogido para su analisis:
¢QUE HEMOS APRENDIDO HOY?

- ¢Te ha gustado realizar esta actividad?

- ¢Porqué?

2.9.2. Evaluacién continua por los docentes y / o aplicadores:

¢Qué es lo que mas te ha gustado?

¢Crees que te va a servir para estar menjor con los demas?

Serd interesante por ello que al menos haya dos personas en el aula, de forma que se

pueda triangular la informacién que habra de servir de feedback. Las preguntas que incluye:

Datos de referencia: N2 Sesion — Fecha — Objetivo — Titulo

Preguntas:

= Saludo y bienvenida

= Recordatorio breve del Programa.

= Actividad 1: Sesidon n? __ de trabajo del VERA

- Presentacion de la sesidn:

- Actividad de Motivacion:

- Conclusion:

- Actividad de Conocimiento:

- Actividad de Reflexidén:

- Actividad de Consolidacion:

= Evaluacion:

= Actividad 2: Agenda Semanal:
= Actividad 3: el Rincon de la Paz:
= Observaciones:

= Desarrollo de la sesion:

= Actitud y participacion:

= Elementos a destacar:

Consecucion de objetivos:
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PARTE Il

INVESTIGACION EMPIRICA
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CAPITULO 3: DISENO DE LA INVESTIGACION

“Curiosidad: Impulso humano que oscila entre lo grosero y lo sublime. Lleva a escuchar
detras de las puertas o a descubrir América.”

José Maria Ega de Queirds (1845-1900) Novelista portugués.
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3.1. EL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La casa que alberga este trabajo, la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED), describe en su web acerca de la oferta de estudios de doctorado: “La tesis doctoral
consistird en un trabajo original de investigacion, elaborado por el candidato en cualquier
campo del conocimiento. La tesis debe capacitar al doctorando para el trabajo auténomo en el
ambito de la 1+D+I “(Disponible en

http://portal.uned.es/portal/page? pageid=93,25486040& dad=portal& schema=PORTAL).

Luego una tesis doctoral trata acerca de una investigaciéon que realiza una contribucién
al campo cientifico. Entonces dos cuestiones habremos debido resolver llegados a este punto:

seguir los pasos de una investigacion y enmarcar el “campo de conocimiento”del trabajo.

La primera pregunta se responde a través del apego al método cientifico, si bien
aplicado a las ciencias sociales sigue unas particularidades determinadas (Goode, Goode y Hatt,
2000). Asi, podemos distinguir las siguientes etapas: Observacion de la realidad; formulacién de
hipdtesis; Planteamiento de la investigacidon: comprobaciéon de hipdtesis; Recogida de datos.;
Andlisis de datos; Preparacion del informe: resultados y discusidn. En nuestro caso, podemos
utilizar la representacion utilizada por Coolican (2005) “Métodos de investigacion y estadistica
en psicologia”, ya que ademas representa con gran coincidencia los pasos que hemos seguido

en este trabajo:
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En segundo lugar delimitamos el drea del campo cientifico en el que se ubica nuestro

trabajo. Asi, pues, el campo cientifico sobre el que trata esta Tesis podemos formularlo de la

siguiente manera:
La relevancia del diseio, desarrollo y evaluacion de programas de
educacion emocional en el ambito escolar

por su presunta incidencia en el bienestar de los alumnos

Y nuestro problema de investigacién queda definido en los siguientes términos:
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¢Es posible desarrollar el nivel de competencia emocional de nifios escolarizados
en Educacion Primaria mediante el Programa de

Educacion emocional “VERA”?.

3.2. OBIETIVOS

La finalidad que pretende la presente Tesis Doctoral puede articultarse en base a un

gran objetivo general y subsiguientes objetivos especificos que formulamos a continuacién:

3.2.1. Objetivo general:
= OG: Comprobar la efectividad del VERA como Programa de Educacién emocional en

alumnos de 29, 32 y 42 de Educacion Primaria.

3.2.2. Objetivos especificos:
= QObjetivo Especifico 1 (OE1): Valorar el disefio del Programa VERA.
= Objetivo Especifico 2 (OE2): Valorar la aplicaciéon del Programa VERA.
= QObjetivo Especifico 3 (OE3): Valorar los efectos del Programa VERA.
= QObjetivo Especifico 4 (OE4): Realizar una aportacidon significativa en el campo de
estudio de la evaluacidn de la efectividad de los Programas de Educacién Emocional en

Educacién Primaria en el contexto espaniol.

3.3. HIPOTESIS

En base a nuestros objetivos, formulamos las siguientes hipdtesis que esperamos
comprobar en la fase del analisis de los datos, resultados y discusion. Elegimos el titulo de la
Tesis como forma de organizar las hipodtesis ya que descriptivo del proceso seguido y en base a
las propuestas de Pérez Juste (2006) y de Pérez-Gonzalez (2008).

Por tanto, las clasificaremos las hipotesis en funcién de su relacion con los objetivos

propuestos de la siguiente forma:
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En relacion al disefo del Programa

Hipotesis 1: El disefo del Programa VERA cumple las exigencias recogidas
internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de educaciéon emocional en
sus fases inicial, procesual y final.

Hipétesis 2: Los resultados del Estudios 2 confirman la mejora en la calidad del disefio

frente al Estudio 1, tras haber sido modificado.
En relacidn a la aplicacion del Programa

Hipotesis 3: La aplicacion del Programa VERA se ha desarrollado bajo las

recomendaciones internacionales revisadas en el Capitulo 1.

Hipétesis 4: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacidn del Programa VERA confirman

la satisfaccion (validez social) de los participantes.

Hipétesis 5: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacidon del Programa VERA confirman

la autoeficacia percibida (utilidad) de los participantes.
En relacidn a los efectos del Programa

- Con respecto a la equivalencia de los grupos de comparacion en situacion pre-

test:

Hipdtesis 6: No existen diferencias estadisticamente significativas, entre el grupo de
intervencion y el grupo control en las puntuaciones de las tres variables estudiadas (CE,
CS vy Ajuste)

Hipotesis 7: No existen diferencias estadisticamente significativas, entre el grupo de
intervencion y el grupo control, en las puntuaciones de la variable moderadora Cl.
Hipotesis 8: No existen diferencias estadisticamente significativas, entre el grupo de
intervencion y el grupo control, con respecto a la variable moderadora sexo.

Hipdtesis 9: No existen diferencias estadisticamente significativas, entre el grupo de

intervencion y el grupo control, en la relacién esperada entre las distintas variables.

- Con respecto a la ganancia esperada para el Gl en las variables dependientes:

279




Benito Moreno, S. C. (2017)

Hipétesis 10: Los resultados ofrecen datos que confirman una mejora en el nivel de CE
de los grupos de intervencion después de la aplicacién del programa.

Hipétesis 11: Los resultados ofrecen datos que confirman una mejora en el nivel de CS
de los grupos de intervencion después de la aplicacién del programa.

Hipotesis 12: Los resultados ofrecen datos que confirman una mejora en el nivel de
ajuste personal de los grupos de intervencion después de la aplicacién del programa.
Hipotesis 13. Los efectos del VERA perduraran en el test de seguimiento en las variables
estudiadas.

Hipdtesis 14. La variable Cl no tiene asociacién con las variables socioemocionales
estudiadas.

Hipétesis 15. La variable sexo no presenta asociacidn con las variables socioemocionales

estudiadas.

3.4. METODOLOGIA DEL DISENO

La presente tesis doctoral consiste en una investigacidn evaluativa de un programa de
educacion emocional, tipo de intervencion educativa que consideramos enmarcada en el
ambito de la orientacién educativa, y, en concreto, en el ambito de la denominada orientacion
psicosocial (Grafieras y Parras, 2008) u orientacion personal (Pérez-Gonzdlez, 2010), dado que

se dirige prioritariamente a promover el desarrollo personal de sus destinatarios.

3.4.1.Tipo de investigacion: investigacion evaluativa

Se propone una investigacidon evaluativa, serd de caracter empirico y seguird una
metodologia cuasiexperimental, pues los alumnos participantes seran asignados a distintas
condiciones (intervencion y control) de acuerdo con Montero y Ledn (2007).

Se disefia un ambicioso plan de evaluacion siguiendo el modelo de la “Investigacién
evaluativa” (segun la propuesta de Pérez-Juste, 2006). Este plan incluye las fases de
evaluacion inicial, procesual y final. Los parametros que pretendemos evaluar son:

1. Calidady efectividad del programa

2. Desarrollo de las sesiones de trabajo (satisfaccion y motivacion)
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3. Ganancias en la CE y CS de los alumnos y en ajuste personal, escolar,

social y de autoimagen.

Este proceso se efectlia mediante dos procedimientos: plan interno de evaluacidn del

programa (que forma parte del mismo) y la aplicacion de una bateria de instrumentos.

La evaluacién del desarrollo de las sesiones se tomardn datos cualitativos por parte de

los alumnos en cuanto a satisfaccidon (validez social del programa) y utilidad (aprendizaje

autopercibido), registro del aplicador y del tutor del grupo-clase, una evaluacién fina por parte

de los alumnos del conjunto de actividades (Escala Likert), registro de los diarios individuales y

de los diarios conjuntos de las clases. Los elementos en los que profundizaremos seran la

posible disminucién de conductas disruptivas (incompatibles con el desarrollo de las

competencias y las habilidades emocionales), asi como la posible aparicién de nuevas actitudes

prosociales. Otros parametros relevantes serdn el interés, la actitud y la participaciéon de los

alumnos y el nivel de ejecucidon de las tareas propuestas tanto en autonomia como

abstraccion de los elementos nucleares de los contenidos trabajados. A continuacién

presenta de forma grafica el sistema de evaluacién interno del Programa:

en

se

Informante Instrumento Objeto Respuestas Toma datos
c ] b Satisfaccion / Utilidad de cada Dicotdmicas s | »
uestionario breve y , emanal/ por sesion
Alumnos Sesion /enumeracién /P
Tablén en Rincén de | Expresion emocional Cualitati s | L
Alumnos la Paz Regulacidon emocional ualitativas emanal/ por sesion
. Percepcion, conciencia dibujo/ nombre
Agenda emocional p., . y io/ / Semanal
Alumnos expresién emocional frase
g Satisfaccion / Utilidad de cada . .
Evaluacioén final . . / Likert 1-10 Final
Alumnos tipo de actividad
Cumplimiento objetivos y
Aplicador Cuestionario registro Cualitativas Semanal/ por sesidn
desarrollo

Tabla 3.1. Instrumentos y objetos de la evaluaciéon interna del Programa VERA.

La valoracion de la efectividad del Programa coincide con la valoracién de los posibles

cambios en el constructo de la IE-Rasgo. Para ello, sera necesario establecer el punto de
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partida de los alumnos de forma previa al comienzo de las sesiones de trabajo y volver a
tomar datos después de la aplicaciéon (Pre-test / Post-test). Por lo tanto, serd necesario
utilizar una serie de pruebas que arrojen valores al respecto. El principal instrumento de la
investigacion sera el TEIQue (Petrides y Furham, 2003; Mavroveli et al., 2009), para lo cual
serd necesaria su adaptacion a castellano y en version breve para nifios (autoinforme) y
padres y profesores (heteroinforme).

Con la intencion de dar mayor consistencia a las conclusiones que se deriven de los
resultados, se utilizaran otras pruebas tedricamente convergentes con niveles altos con la
IE-Rasgo. Asi, la bateria de pruebas seleccionadas para tal fin se aplica en distintos
momentos: de forma previa a la aplicacion (pre-test 6 tiempo 1) y de forma
inmediatamente posterior a la aplicacién del programa (post-test 6 tiempo 2). Procedemos
también a recoger datos a los 6 meses de la aplicacion en parte de la muestra con el objeto
de comprobar la posible perdurabilidad de los datos (pre-post-seguimiento, post-test o
follow-up de tiempo 3). Esto permitird comprobar variaciones significativas en los alumnos
asignados a la condicién cuasiexperimental que podriamos atribuir a la aplicaciéon del

Programa VERA de Educacidon Emocional.

3.4.2. Muestra. Grupos de Participantes

Presentamos a continuacidon la muestra total que ha participado en las distintas
aplicaciones del Programa Vera. En cada una de las 6 implementaciones que se han
sucedido, la muestra se configurara en dos grupos homoélogos: a uno de ellos (grupo de
intervenciéon) se les aplicard el programa de educacion socioemocional y la bateria de
instrumentos de evaluacién (de forma previa y posterior) con el objetivo de verificar la
posible incidencia del programa; al segundo grupo (grupo control) se le aplicara la bateria
de pruebas de forma paralela a los momentos en los que se realice también en el grupo de

intervencion y esperaremos que no se produzcan mejoras en los resultados de este grupo.

El proceso de muestreo sera de tipo no probabilistico incidental, no aleatorio

(grupos-clase completos, excepto en un caso que se trataba de un grupo-clase que se
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desdoblaba por razones organizativas y pedagdgicas del centro). Los alumnos participantes

cursan entre 22 y 42 de Educacién Primaria.

El total de la muestra es de 245 alumnos (122 en la condiciéon “experimental” y 123

en la condicidon “control”). Presentamos a continuacion la distribucidon de las submuestras:

Implementacion CURSO de CURSO E. N -
Estudio Cédigo INTERVENCION P. | CONDICION | muestra T|TULAR|D:EI:I>|;?:33;ATIVO
2010-2011 [ i
ESTUDIO Ne 1 29B Control 24 Concertado Madrid
1 (N11) 2010-2011 20 A Intervencion 24 Concertado Madrid
Ne 2 2013 -2014 29 A Control 12 Publico Badajoz
iiiii' 2013 -2014 298 Intervencidn 12 Publico Badajoz
N3 2013 -2014 40 Control 12 Publico Badajoz
'iii ii 2013 -2014 42 bis Intervencidn 11 Publico Badajoz
ESTUDIO Ne4 2013 -2014 22 A Control 24 Concertado Madrid
2 'i"i' 2013 -2014 2°B Intervencién 24 Concertado Madrid
NES 2015 -2016 32A Control 26 Concertado Madrid
iiii ii 2015 -2016 328 Intervencion 26 Concertado Madrid
Ne G 2015 -2016 208 Control 25 Publico Madrid
(S16) 2015-2016 2°A Intervencién 25 Publico Madrid

Tabla 3.2. Muestras de cada aplicacion y datos.

Se representan a continuacién los datos de la muestra total comprendida en la Tesis

en cuanto a la participacién segln curso y género:

Intervencion Control

W 22 Ed. Primaria MW 22 Ed. Primaria

M 32 Ed. Primaria MW 32 Ed. Primaria

4 Ed. Primaria 4 Ed. Primaria

283




Benito Moreno, S. C. (2017)

Fig. 3.2. Distribucion de la muestra total segiin curso y grupo de intervencion y de control.

Distribucion segun género Distribucién segun condicion

m CHICOS M Intervencidn

m CHICAS = Control

stra tot:

3.4.3. Definicion de variables

Las variables a considerar:

= Variable Independiente:

V.1. 1: Aplicacion del Programa VERA de educacidon emocional

= Variable Dependiente:
V.D. 1: Puntuacién en los instrumentos indicadores de Inteligencia emocional, de
adaptacion escolar y de desarrollo socioafectivo en las aplicaciones pretest y postest.
V.D. 2: Valoraciones cuantitativas y cualitativas de los participantes (alumnos,

profesores y aplicadoras) sobre el disefio, proceso y efectos percibidos del Programa.

= Variable Moderadora:
V.M. 1: Sexo
V. M. 2: Cl (Cociente Intelectual)
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3.4.4. Instrumentos

A lo largo de la investigacidn desarrollada se han utilizado diversos instrumentos que
describiremos en este apartado. Los Instrumentos se han seleccionado en funcién de las
variables de nuestro interés, aquellas de las que queremos conocer su comportamiento en
las diferentes aplicaciones y condiciones; es decir, aquellos instrumentos que nos daran
informacidén acerca de la competencia emocional, emocional y ajuste de los sujetos. Puesto
gue han variado en las distintas aplicaciones creemos conveniente en primer lugar ofrecer
de modo grafico la distribucién de los mismos y en el siguiente apartado pasaremos a

realizar la descripcién de los mismos.

3.4.4.1. Descripcion de los instrumentos utilizados en la investigacion
4. Los instrumentos utilizados nos aportardn medidas sobre diferentes constructos que
agrupamos, a su vez, en tres grandes parametros de interés relevante para nuestros
objetivos: CE, CS y Ajuste (personal, social y escolar). Ademas se incluyen instrumentos

gue nos serviran para valorar el efecto de variables moderadoras, en concreto el Cl.

VARIABLES
GENERALES INSTRUMENTO CONSTRUCTO INFORMANTE
Cl TEST RAVEN Inteligencia general (Cl) Alumno
Ajuste TEST TAMAI Inadaptacién: Personal, Escolar, Social;
Pro-Imagen Alumno
E:“r:sizzear:cia SOCIOMETRICO Relaciones en el aula y estatus social Alumno
TEIQue “nifios” Nivel IE-Rasgo autoinformada Alumno
TEIQue “padres” Nivel IE-Rasgo heteroinformada Padres
Competencia | TEIQue “profes” Nivel IE-Rasgo heteroinformada Maestros - Tutores
emocional KAI-BTRS Nivel IE-Rasgo heteroinformada Maestros - Tutores
WLEIS Nivel IE-Rasgo autoinformada Maestros - Tutores
EAG Autoeficacia General Maestros - Tutores
Disefio escala | EEIPESSE Calidad del Programa Aplicadores y tutores

Tabla 3.3. Instrumentos utilizados en la investigacion, constructo que valoran e informante.

Vemos con detalle ahora cada uno:
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TEST RAVEN
Constructo: Inteligencia general (Cl). Informa: Alumno

a) Test de Matrices Progresivas de RAVEN (Escala coloreada); Raven, J. C. (1938).

Test que mide la capacidad intelectual general “no verbal”, entendida como
inteligencia “fluida”. Medicidn de la capacidad intelectual para comparar formas y razonar
por analogia, con independencia de los conocimientos adquiridos de acuerdo al contexto
cultural en que se halle el individuo. Se trata de un test no verbal, donde el sujeto describe
piezas faltantes de una serie de ldminas pre-impresas. Se pretende que el sujeto utilice
habilidades perceptuales, de observacién y razonamiento analdgico para deducir el faltante
en la matriz. Se le pide al paciente que analice la serie que se le presenta y que siguiendo la
secuencia horizontal y vertical, escoja uno de los ocho trazos: el que encaje perfectamente
en ambos sentidos, tanto en el horizontal como en el vertical. Existen tres versiones
diferentes de la prueba, la mas usual es la Escala General para sujetos de 12 a 65 afios,
donde la complejidad aumenta cada vez mds; ademas comprende las Matrices Progresivas
en Color (A, Ab, B) La 12 serie (A) y la 32 (B) son iguales que la escala general pero con color,
mientras que la otra esta pensada para nifos, para ser empleada en sujetos entre 3y 8
aflos o en mayores de 12 afios con algun tipo de discapacidad a nivel cognitivo.

Nos valemos de la Escala a color para nifios y se realiza a través de aplicaciéon
individual. La introduccidn de esta prueba nos permitird obtener datos para establecer las
correlaciones entre los valores indicadores de la IE-rasgo y la inteligencia general. Se utilizo

en el Estudiol.

TEST TAMAL. Constructo: Inadapacion: Personal, Escolar, Social; Pro-Imagen
Informa: Alumno

b) TAMAI - Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil; P.
Hernandez Hernandez (1990).

El TAMAI supone una autoevaluacion de la Inadaptacion Personal, Social, Escolar,
Familiar y de las Actitudes Educadoras de los Padres, comprendiendo diferentes factores en
cada una de estas areas. Incluye asimismo dos escalas auxiliares de “fiabilidad”, o del estilo
de realizacién de la prueba. Valora la adaptacion, pero no solo la adaptacion social o

escolar, sino la propia adaptacion personal. La estructura factorial de la prueba viene
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determinada por el nivel (nivel I, Il y lll); estos niveles se clasifican en subfactores:
inadaptacion personal, inadaptacidon escolar, inadaptaciéon social, insatisfaccion con el
ambiente familiar, insatisfaccién con los hermanos, educacién adecuada del padre, estilo
educativo de la madre, discrepancia educativa, pro-imagen (criterio de fiabilidad basado en
la distorsion de los resultados) y contradicciones (criterio de fiabilidad basado en las
respuestas contradictorias).

El TAMAI se compone de 172 items con respuestas dicotdomicas de Sl y NO. La edad
de inicio de aplicacién es los 8 afios. Dada esta circunstancia (parte de nuestra muestra
tiene una edad de 7 afos) y la poca familiaridad con este tipo de pruebas por parte de los
alumnos, optamos por una aplicacién colectiva en dos sesiones, muy cuidada por parte de
los dos adultos en el aula (normalmente aplicador externo y tutor) donde se leen en alto
cada frase y se va comprobando que todos los nifios lo cumplimentan adecuadamente.
Ante dudas de los alumnos, ofrecemos sindnimos de términos que pueden no conocer pero
ejemplos. Podemos comprobar como en la aplicacion del instrumento por segunda vez
(evaluacion postest) los nifios se muestrn mucho mas agiles al responder y necesitan
menos ayudas.

A pesar de la necesidad de esta adaptacion entendemos que la validad y fiabilidad de
esta prueba estandarizada asi como la potente informacion que proporciona compensara la
desviacién de la edad. De hecho, junto con el TEIQue y las pruebas sociométricas se utiliza
en todas las aplicaciones.

En nuestro estudio, consideramos que la intervencién podra tener efectos en los
indces de inadaptacion personal, escolar y social, por lo que o se han considerado los datos
familiares. El cuarto indice incluido sera el de Pro-Imagen. En todos los casos se ha utilizado
el Nivel | (de 32 a 52de Educacion Primaria). El conjunto de factores que conforma cada
aspecto, segun el manual para cada aspecto considerado se incluye en los anexos.

Se presupone la fiabilidad del instrumento en nuestro estudio como la que aparece
en el manual original (Hernandez, 2004) y que para el Nivel y los aspectos que recogemos
es la siguiente segun alfa de Cronbach: Inadaptacion Personal: .85; Escala E: Inadaptacion

Escolar: .86; Escala S: Inadaptacién Social: .75.
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CUESTIONARIO SOCIOMETRICO.
Constructo: Relaciones en el aula y estatus social. Informa: Alumno

c¢) Cuestionario sociométrico

Los procedimientos sociométricos proporcionan la posibilidad de evaluar en poco
tiempo y con gran validez las relaciones entre compaferos, permitiendo obtener
informacién tanto del nivel de integracion de cada alumno/a como de los contextos en los
qgue se desarrolla. Desde un enfoque multimétodo y multifuente deseables en la evaluacion
psicopedagdgica y el diagndstico en educacion (Anaya, 2003), las técnicas de evaluacion
procedente de los iguales han resultado ser un buen complemento de otros
procedimientos de autoinforme y de heteroinforme.

Consisten en preguntar a todos los miembros de un determinado grupo (por
ejemplo de una clase) acerca del resto; y conocer, asi, el estatus medio o nivel de
popularidad, las oportunidades para el establecimiento de relaciones de amistad y los
atributos perceptivos por los que mas destaca. Los métodos sociométricos se basan en
un enfoque multiple que implica los siguientes procedimientos: método de
nominaciones, método de asociacién de atributos perceptivos, método de las
puntuaciones: ranking. En nuestro caso, hemos utilizado diferentes versiones que
pasamos a detallar:

S-EE-GW4: Sociométrico: expectativa de eleccion y eleccién + Cuestionario
Sociométrico Guess Who 4 (GW4) (Mavroveli, Petrides, Sangareau, & Furnham,
2009). Se utilizé en el Estudio 1.

- Valora la reputacion social de cada alumno en el contexto del grupo-aula,
fundamentado en la técnica de evaluacidn por pares de Coie & Dodge (1988).

- Cada alumno ofrece respuestas acerca de qué compafieros de su clase
cumplen con determinadas caracteristicas, luego se diferencia de las pruebas
sociométricas tradicionales en que no se les solicita determinar preferencias
y rechazos. Valora esa reputacidén social en base a los siguientes rasgos o
descriptores:

= Amabilidad

= Cooperacion
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. Liderazgo (comportamientos prosociales)

. Conducta de acoso (comportamiento antisocial)
Estas 4 escalas nos van a permitir clacular ademds el IRS = indice de
Reputaccidén Social, que se presenta como un indice global de la posicidén
sociométrica del sujeto en el grupo.
Se ha procedido recientemente a la adaptacion y validacidén espafiola para la
etapa de Primaria por Losada, Cejudo, Benito-Moreno y Pérez-Gonzalez (2017).
Se relacionan las respuestas con las variables de rendimiento escolar vy
problemas de conducta.
Los resultados avalan la fiabilidad y validez criterial del instrumento para la
evaluacidon breve de la competencia social, con fines de investigacion o de
aplicacion en la practica de la evaluacidén psicoeducativa y la orientacion
psicopedagdgica.
Por lo tanto, asumimos la fiabilidad del instrumento segin este trabajo de

adaptacion: alfa de Cronbach o= .78, considerando toda la muestra (n=668).

S-CEN: Sociométrico cldsico + expectativa + nominaciones (Benito-Moreno vy

Pérez-Gonzdlez, 2013). Lo utilizamos en las aplicaciones del Estudio 2: N14, M16

y S16.

Incluye dos preguntas clasicas (eleccién y rechazo) con hasta tres
posibilidades de respuesta: ¢ Quiénes son los tres compafieros/as de tu clase
con los que mas te gusta relacionarte?; ¢ Quiénes son los tres compafieros/as
de tu clase con los que menos te gusta relacionarte?.

Incluye dos preguntas de expectativas, una sobre eleccién y otra de rechazo:
éQuiénes son los tres compafieros /as de tu clase a quienes mas les gusta
relacionarse contigo?; ¢Quiénes crees que son los tres compafieros/as de tu
clase a quienes menos les gusta relacionarse contigo?.

Estos 4 items nos permitan hallar el balance entre las creencias del sujeto y lo
gue verdadera ocurre. Para poder manejar estos calculos con facilidad lo
realizamos de forma que los resultados indiquen el mismo constructo:

Balance eleccion: realidad — expectativa: + subestimacion
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Balance rechazo: expectativa — realidad: + subestimacién
- Aunque lo deseable serd un resultado numérico lo mas proximo a O,
entenderemos que es mas deseable un resultado de subestimacion que al
contrario.
- Incluye 10 nominaciones de compafieros que cumplan 5 determinadas
caracteristicas; alguna se formula en positivo y en negativo. Las aspectos

290considerados son (se intercala el orden de elementos positivos vy

negativos):
Tiene El/la mas Al que mas quiere  El/la mas El/la que mas
mas triste la profesora alegre ayuda a los demads
amigos
A+ Tri P+ A Ayu
El/la que El/la que El/la que mas El/la que Al que
mas sabe menos molesta a los menos sabe menos
amigos demas quiere la
tiene profesora
S+ A- M+ S- P-

Tabla 3.4. Cédigos items de nominaciones en el S-CEN.

- Para la elaboracién de este instrumento nos inspiramos en el cuestionario
original Guess Guess Who 4 (GW4) (Mavroveli, Petrides, Sangareau, &
Furnham, 2009). No obstante incluimos también aspectos como afectos
percibidos. Estas preguntas abren la posibilidad de que los alumnos puedan
elegirse a ellos mismos si juzgan que cumplen con la caracteristica sobre la

que se pregunta.

S-C: Sociométrico clasico. Se utiliza en las aplicaciones 2B14 y 4b14 del Estudio 2.
- Incluye dos preguntas clasicas (eleccion y rechazo) con hasta tres
posibilidades de respuesta: Indica los compafieros de tu clase con quienes
mas te gusta relacionarte; Indica los compafieros de tu clase con quienes

menos te gusta relacionarte.
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TEIQue
Constructo: Nivel IE-Rasgo autoinformada. Informa: Alumno

d) TEIQue-CSF - Trait Emotional Intelligence Questionanaire-Child Short Form; S.

Mavroveli y K.V. Petrides (2008); Adaptacion espafiola de J. C. Pérez-Gonzalez y S.

C. Benito-Moreno (2011).

Cuestionario de Inteligencia emocional para nifios. Se trata de una versién breve de
36 items del cuestionario original.

Este instrumento se basa en el modelo de la |IE-rasgo que postulan los propios
autores. Ofrece una puntuacion global basada en el dominio muestral infantil de 9
dimensiones de la IE rasgo. Actualmente se encuentra en proceso de validacién, por lo que
los resultados obtenidos a partir de esta investigacién podrian contribuir en este proceso.

Como se ha manifestado en trabajos previos acerca de los instrumentos de medida
de la IE, “uno de los campos mas fructiferos radica en la adaptaciéon y validacién al
castellano de cuestionarios de inteligencia emocional... asi como la constatacién de su
validez predictiva” (Pena y Repetto, 2008; pp.406); siguiendo a estos autores, se ha
procedido a la elaboracidn de la adaptacién en castellano de este instrumento y, dando un
paso mas, se ha adaptado también como cuestionario, no ya de autopercepcién, como en
su version original, sino de percepcién de los padres y de los profesores. De esta forma,
esperamos también que los resultados obtenidos en otras pruebas puedan arrojar datos
sobre la fiabilidad y validez de nuestras versiones adaptadas al castellano (i.e., versién para
profesores y versidn para padres).

Actualmente presume de ser el Unico instrumento con una versidén especifica para
ninos que fue elaborada originalmente por Mavroveli y Petrides a partir de la version para
adultos y en base a los postulados de la psicologia infantil. El TEIQue no ignora las
diferencias que supone la edad en estas etapas (a diferencia de otras pruebas, como ya
expusimos), por lo que parece mejor eleccidon que el EQ-i para la evaluacién de la IE rasgo en
ninos. En nuestra tesis la fiabilidad reportada por el instrumento es de un alfa de Cronbach

de entre .74 (en T.1) y .69 (T. 3).
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Con objeto de esta tesis llevamos a cabo la adaptacidon para nifios y para padres;
estas versiones (heteronforme) ya fueron descritas en el Capitulo 1 (apartado 1.3.6.2.).
Sefialamos alfa de Cronbach alcanzado en nuestro trabajo:

= TEIQue-CSF-PRS - TEIQue-CSF- Parentes Rating Scale. Adaptacion de Pérez-

Gonzalez y Benito-Moreno (2011).

En nuestra investigacidn, la consistencia interna ha sido de a = entre .60-.88

" TEIQue-CSF-BTRS - TEIQue-CSF-Brief Teacher Rating Scale. Adaptacion de
Pérez-Gonzalez (2014).

En nuestra investigaciodn, la consistencia interna ha sidoa = entre .74y .94

KAI-BTRS
Constructo: Nivel IE-Rasgo heteroinformada. Informa: Maestros - Tutores

e)Entrevista Afectiva Kusche Revisada -Brief Teacher Rating Scale (KAI-BTRS);

Kusche, Greenberg, y Beilke (1988); adaptacion de J.C. Pérez Gonzalez (2013).
Inicialmente fue un instrumento ideado como medida pre-post en la valoracién de un
programa para alumnos de 6 — 12 aios (i.e., PATHS curriculum) sobre desarrollo afectivo.
Abarcaba los cinco dominios de la comprensién emocional y se valia de situaciones afectivas
gue se presentaban de forma individual en una situacion de entrevista. Incluia un protocolo
de entrevista formado por 13 items, cuya aplicacién es individual, requiere formacién del
aplicador y consume aproximadamente entre 30 y 40 minutos. En nuestra investigacion
utilizamos la adaptacién de Pérez-Gonzalez KAI-R-CBTF, version de 6 items para su
cumplimentacion por el profesor, como evaluacion aproximada y breve del mismo constructo
de comprensidon emocional global.En nuestro caso el alfa de Cronbach hallado fue de a =

.93.

WLEIS
Constructo: Nivel IE-Rasgo informada. Informa: Maestros - Tutores

f)WLEIS- Wong and Law Emaotional. Intelligence Scale; Wong y Law (2002)
Adaptacién de Vila y Pérez-Gonzalez (2007). Se trata de unautoinforme breve que

evalua el nivel de inteligencia emocional percibido; muy utilizado en investigacién
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en psicologia organizacional. Incluye 16 items que posibilitan la evaluacién de cuatro

dimensiones de la |IE-rasgo: percepcién de las emociones de los demads, percepcion

de las propias emociones, uso de las emociones y regulacion emocional. La version
original cuenta con una escala de respuesta tipo Likert de 7 puntos.

Siendo coherente con lo expuesto sobre los autoinformes como método de medida
mas adecuado en IE-rasgo, este cuestionario se destina a la aplicadora del programa, quien
lo cumplimenta de forma previa a la intervencién. Su justificacion tiene su origen en la
recogida de datos acerca las puntuaciones obtenidas por la aplicadora en las variables
mencionadas, lo que podran condicionar los resultados y la efectividad del programa.

Su justificacion tiene su origen en la recogida de datos acerca las puntuaciones
obtenidas en las variables mencionadas, por las aplicadoras de las distintas aplicaciones del
programa asi como de los maestros implicados (a los que progresivamente se les facilita el
control de la sesidon). Pretendemos comprobar si los niveles informados de IE de las
personas que ejecutan la implementacion del programa tiene algin efecto sobre los

resultados y la efectividad del programa.

EAG
Constructo: Nivel IE-Rasgo informada. Informa: Aplicadores y tutores

g)EAG. Escala Autoeficacia General. Baessler y Schwarcer, 1996

Autoinforme breve de 10 items sobre la creencia de los aplicadores, tutores y
maestros implicados con las distintas muestras que forman parte de la investigacién, acerca
de su propia capacidad para gestionar factores cotidianos de estrés. La versidn aplicada es la
adapataciéon espafiola de Sudrez, Garciay Moreno (2000). La escala de respuesta se basa

en Likert (Likert 1 —5).
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EEIPESSE

Constructo: Disefo del Programa. Informa: Aplicadores y tutores

h)EEIPESE - Escala de Estimacidon de Indicadores para evaluar Programas de

Educacion Emocional; J.C. Pérez-Gonzalez (2008)

Escala de estimacidn de 29 indicadores para la evaluacidon de programas de educacién

emocional. Consta de 4 subescalas: evaluacién inicial, procesual, final y metaevaluacién.

Cumple el principio de complementaridad metodoldgica al incluir una escala de respuesta

tipo Likert (0 a 4) para evaluacién cuantitativa y un espacio para observaciones donde

reflejar informacion cualitativa. Parte de la propuesta de Pérez Juste (2006) de evaluacién

de programas educativos, con adaptaciones de los items originales y también formulaciones

nuevas, aunque tiene la ventaja de ser mas breve y su principal valor es el estar disefiada

especificamente para programas de educacién socio-emocional. Segun su autor, “puede

adoptarse como un referente para comparar la calidad de diversos programas de educacion

emocional” (2008; pp.532) y a partir de aqui, tomar las oportunas decisiones sobre el

programa en cuestion.

3.4.4.2. Distribucién de instrumentos por grupo de aplicacién y Estudios

Estudio CcODIGO TIEMPO 1 (previo a la aplicacién del programa)
N11C Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres Raven
ESTUDIO
1 N11E Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres Raven
2B14C Sociomeétrico TEIQue Profes
2B14E Sociométrico TEIQue Profes
4B14C | Tamai TEIQue Profes
Sociométrico
4B14E | Tamai TEIQue Profes
N14C Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres TEIQue Profes
N14E Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres TEIQue Profes
ESTUDIO KAI-
M16C Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
2 Profes
KAI-
M16E Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
Profes
KAI-
S16C Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
Profes
KAI-
S16E Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
Profes

Tabla 3.5. Instrumentos utilizados en el Tiempo 1 (Pret-test) en el Estudio 1y Estudio 2.
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Estudio CcADIGO TIEMPO 2 (posterior a la aplicacion del programa)
N11C Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres
ESTUDIO
1 N11E Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres
2B14C Sociométrico TEIQue Profes
2B14E Sociométrico TEIQue Profes
4B14c | Tamai TEIQue Profes
Sociométrico
4B14E | Tamai TEIQue Profes
N14C Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres TEIQue Profes
N14E Tamai Sociométrico TEIQue nifios TEIQue Padres TEIQue Profes
ESTUDIO KAI-
Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
2 Mi6C Profes
KAI-
Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
M16E Profes
KAI-
Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
S16C Profes
KAI-
Tamai Sociométrico TEIQue Profes | BTRS
S16E Profes
Tabla 3.6. Instrumentos utilizados en el Tiempo 2 (Post-test) en el Estudio 1y Estudio 2.
TIEMPO 3 TIEMPO 4 TIEMPO 5
Estudio | CODIGO (a los 6 meses posteriores a la (+ 2,5 afios) (+ 4 afios)
aplicacién del programa)
N11C Tamai TEIQue nifos TEIQue Profes TEIQue Profes
ESTUDIO
1 N11E Tamai TEIQue nifos TEIQue Profes TEIQue Profes
ESTUDIO N14C Tamai TEIQue nifios TEIQue Profes
2 N14E Tamai TEIQue nifios TEIQue Profes

Tabla 3.7. Instrumentos utilizados en el Tiempo 3, 3y 5 en el Estudio 1y Tiempo 3 en el Estudio 2.

Ademads, los aplicadores y maestros / tutores de los grupos que participaron

cumplimentaron las siguientes pruebas:

Estudio cODIGO INFORMACION SOBRE CALIDAD DEL PROGRAMA,
NIVEL IE DE ADULTOS IMPLICADOS Y SU EVALUACION DE LAS SESIONES
N11C
ESTUDIO . . L s ..
1 N11E EEIPESSE WLEIS / EAG Cuestionario evaluacidon sesion semanal
2B14C WLEIS /EAG
2B14E WLEIS /EAG
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4B14C WLEIS / EAG
4B14E WLEIS / EAG
ESTUDIO N14C
EEIPESSE WLEIS / EAG - - - -
2 N14E Cuestionario evaluacién sesion semanal
M16C
WLEIS / EAG - -
M16E Cuestionario evaluaciéon sesién semanal
S16C WLEIS / EAG
S16E Cuestionario evaluacién sesion semanal

Tabla 3.8. Instrumentos cumplimentados por aplicadores, tutores y colaboradores.

3.4.5. Procedimiento

Llevamos a cabo el disefio del Programa tal y como se ha especificado en el Capitulo
2. Se lleva a cabo una primera implementacién en el curso 2010-11 con alumos de 22 de
Educacién Primaria y pertenecientes al mismo centro educativo de linea dos. Asi,
disponemos de dos grupos de alumnos, presumiblemente homodlogos, por lo que podemos
asignar a uno de ellos la condicién de “grupo de intervencién” y al otro de “grupo de
control”.

A partir de esta experiencia se llevé a cabo un proceso de correccién del disefio del
programa en funcién del feedback que proporcionaron tanto las evaluaciones de los
alumnos como las de los docentes, asi como nuestras propias observaciones. Por lo tanto
realizamos modificamos y elaboramos una versién definitiva del disefio. Se suceden
entonces 5 nuevas aplicaciones del programa bajo el nuevo disefio “mejorado” y a lo largo
de los cursos 2013-14 al 2015-2016, siempre con un grupo de control y otro de intervencién
(donde se aplicaba el programa). En esta segunda parte la muestra la constituyen alumnos
e entre 22 y 49 de Educacién Primaria de 4 centros distintos, dos comunidades auténomas
diferentes y entornos socioecondmicos particulares.

La primera implementacién se considera el “Estudio piloto” (Estudio 1) del que se
hace seguimiento recogiendo datos hasta el curso 2014-2015. Posteriormente sucedieron

cinco réplicas de aplicacion.
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Este disefio reportara a la investigaciéon un valor afiadido al poseer un caracter
longitudinal (Estudio 1) pero también transversal (Estudios 2: implementaciones de N2 2 a

N26).

3.5. PLAN DE ANALISIS DE DATOS

Se procedera al tratamiento y analisis estadistico de los datos obtenidos de las pruebas
objetivas y cuestionarios, desde un enfoque descriptivo-correlacional y de evidencias de
eficacia. Se realizard un analisis relacional de las versiones adaptadas del TEIQue con otros
instrumentos utilizados que rastrean elementos de la competencia socioemocional, lo que
podrd también contribuir a los datos sobre la fiabilidad y validez del TEIQue-CSF en nifos
espanoles. Estos datos nos permitiran registrar variaciones en los alumnos en esta variable
general de desarrollo emocional.

Por otro lado, realizaremos un analisis de los datos cualitativos y cuantitativos en cuanto
al disefio del programa, la satisfaccién de los participantes con el mismo la autoeficacia
percibida.

Se realizaran ANCOVAs (acréonimo del inglés analysis of covariance) andlisis de
covarianzas, t de Student y se calculard el tamano de efecto mediante la r72 y a través del
calculo del indice «d» de Cohen (1992) o «diferencia media tipificada» para el tamafio del
efecto de las diferencias de media entre dos grupos (intervencion vs. control), dato que se va a
interpretar segun la categorizacion de «d»: despreciable (d < 0.10); pequeiio (0.11 < d < 0.35);
moderado (0.36 < d < 0.65); grande (0.66 < d < 1.00); muy grande (d > 1.00).

Ademds calcularemos correlaciones entre distintas variables significativas para las
hipotesis que pretendemos confirmar.

Defendemos la fortaleza del plan de analisis que nos planteamos ya que, como advierte
Pérez-Gonzdalez (2008) en la valoracion de evaluacion de programas de educacién es
infrecuente encontrar este tipo de analisis (Cejudo, 2015), mientras que las medidas habituales
son comparaciones de medias o calculos de varianzas (Merchan, Bermejo y Juan de Dios
Gonzalez, 2014; Sanchez-Calleja, Garcia-Jiménez y Rodriguez-Gémez.; 2016). La utilizacion de
ANCOVAS nos va a permitir explorar todos los efectos sobre cada variable controlando los

valores de inicio.

297




Benito Moreno, S. C. (2017)

Pérez-Gonzalez y Qualter (en prensa) insisten en las recomendaciones acerca del analisis
deseable en los casos de evaluacion de programas de educacién, que incluye un diseifo pret-
test y post-test con respecto a la intervencién (aplicacion del programa), la disponibilidad de un
grupo sometido a la intervenciéon y otro grupo de comparacién (grupo e control) y estadisticos
gue incluya el ANCOVA (ANOVA = comparacién de medias, al que se le afiade la Covarianza=
consideracion de la situacion de partida). Defienden que la comparacidn de pre-test — post-test
en funcién de la equivalencia engloba una potencia y fiabilidad de la que no disponen andlisis
de puntuacion de ganancia (postest menos pretest), que comprenderia andlisis de varianza de
medidas repetidas, t de Student, entre otros.

En aquellos diseiios en los que la equivalencia no es probable, como suele ocurrir en los
disefios cuasiexperimentales educativos, de acuerdo con Liu et al (2016), los analisis
estadisticos no serian capaces de controlar las variables de partida; teniendo ésto en cuenta se
insta a recurrir preferentemente a aquellos procedimientos de mayor exhaustividad vy
rigurosidad en el control del tratamiento de los datos, y es el ANCOVA la herramienta que
mejor responde a este propdsito.

Con respecto a la informacidn cualitativa, ofreceremos datos porcentuales que puedan
complementar y apoyar los resultados cuantitativos.

Por ultimo, y con el fin de dotar aun de mayor rigurosidad nuestra investigacion
evaluativa, valoraremos el Programa en base a los criterios recogidos en las recomendaciones

internacionales, expuestos en el Capitulo 1 (apartado 1.3.5.2.).
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CAPITULO 4: PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

“Ver lo que esta delante de nuestros ojos requiere un esfuerzo constante”

George Orwell, autor de “Rebelidén en la granja” (1945)
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4.1. ESTUDIO 1. (Implementacién N2 1)

4.1.1. Poblaciony Muestra

4.1.1.1. Poblacion

La poblacién objeto del estudio son alumnos de un colegio concertado de la ciudad de
Madrid. El centro al que pertenecen los alumnos que conforman la muestra de este trabajo es
el Colegio Concertado Nuestra Sefora del Sagrado Corazén. Tiene una antigliedad de mds de 60
afios y su titularidad corresponde a la congregacion de las Hermanas Franciscanas del Espiritu
Santo de Montpellier. La oferta del centro incluye Educacion Infantil (22 ciclo), Primaria y
Secundaria (aunque el trabajo que aqui presentamos se ha llevado a cabo en la etapa de
Primaria). Posee linea dos para todas las etapas educativas.

Durante el curso 2010-11 en que se desarrollé el trabajo, su autora ejercia su labor
profesional como Orientadora del centro en las etapas de Educacién Infantil y Primaria, en las
gue se encuentran ubicados un total de mas de 450 alumnos, sus familias y aproximadamente
una veintena de docentes.

Con respecto a su contexto distinguimos, a nivel de macrosistema:

- El centro escolar ubicado en el barrio del P2 de Extremadura, distrito de Latina,
de Madrid. El P2 de Extremadura discurre de forma paralela al recientemente
inaugurado boulevard de la Avda de Portugal, construido sobre la plataforma
que sotierra la Autovia de Extremadura (A-5).

- Desde sus inicios en los afios 50, se construyen edificios de viviendas destinadas
a funcionarios de los cuerpos y fuerzas de seguridad de la época.
Posteriormente, a partir de los aflos 70, se forman en los aledanos, varios
poblados chabolistas de poblacién gitana, que en la Ultima década son
practicamente desalojados, siendo sus inquilinos realojados en pisos del IVIMA,
algunos en la misma zona.

- La llegada en los ultimos afos, de poblacion inmigrante, al igual que en otros
distritos, ha sido notoria. Los inmigrantes que residen en el barrio estan
impulsados por una motivacion econdmica-laboral y por la situacion de cercania

al centro de la capital, ademas de una buena red de transporte. Como en el resto

300




Benito Moreno, S. C. (2017)

la ciudad, el colectivo latinoamericano predomina en la composiciéon de la
poblacién inmigrante extranjera.
A nivel de microsistema:

- El alumnado del centro, asi como sus familias es heterogéneo; nos encontramos
familias compuestas por padres con estudios superiores y niveles adquisitivos
medios-altos, familias inmigrantes que desempefian trabajos de baja
cualificacion, familias de etnia gitana, familias en situaciones precarias... . No
obstante, podemos decir que el grueso de las familias del centro pertenecen a un
nivel social, econdmico y cultural medio y que suelen configurarse bajo una
estructura “tradicional”.

- El profesorado estd compuesto en gran parte por docentes con amplia relacion
laboral con el centro; pero también existe renovacién en este aspectos y es
frecuente que cada curso pueda haber alguna incorporacién, en gran parte,
motivada por la necesidad de cubrir las plazas de profesores que alcanzan la
edad de jubilacidn.

Las caracteristicas expuestas son compartidas de forma homogénea por todos los
alumnos del curso de 22 de Primaria, por lo que consideramos que los datos del contexto

educativo, caracteristicas de los docentes, situacidon socioecondmica y familiar... de los nifios

presenta un alto grado de coincidencia.

4.1.1.2. Muestra
La muestra, finalmente, esta constituida por la practica totalidad de los alumnos de

22 curso de Educacién Primaria (N= 48 alumnos). Para lograr nuestros propdsitos de validar
la eficacia del Programa en cuestidon, se opta por considerar dos grupos: grupo de
intervencion (22A, de 24 alumnos) y grupo control (22B, de 24 alumnos); en ambos casos
algunos sujetos fueron descartados de la muestra final al no permanecer en el centro al
final del proceso, resultando, definitivamente, dos conjuntos de 24 sujetos
respectivamente. Si bien el tamano de N en el caso del Estudio 1 no es cuantioso,
consideramos que el seguimiento de estos grupos y la toma de datos longitudinal hasta 4

cursos después compensan esta variable.
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Su distribucion por sexos se representa en las siguientes graficas:

Grupo de Intervencion Grupo Control

O Varones

@ Mujeres

Fig. 4.1. Distribucion por género de los grupos de intervencién y control del Estudio 1.

Ya que los grupos se encontraban previamente determinados, no fue posible alcanzar la
equitatividad deseable en cuanto al género, tal y como se ve en las gréficas. En cuanto a la
edad, todos los alumnos habian nacido en el afio 2003 (con excepcidn de un alumno de 22A que
habia repetido un curso anterior); en cualquier se han hallado las edades medias de los grupos,

resultando:

Grupo Intervencion Grupo Control

7 anosy9 meses 8 afios y 2 meses

Tabla 4.1. Media de las edades de los grupos participantes en el Estudio 1.

Como vemos en la tabla, el grupo control es ligeramente mayor, en edad, que el grupo
experimental, sin embargo la diferencia entre ambos es muy reducida. No obstante, habra que
tener estas cifras en consideracion en el momento de atribuir interpretaciones plausibles a los
datos obtenidos.

La seleccion de la muestra vino condicionada por las demandas recibidas en el

Departamento de Orentacidn. Por un lado, en el Capitulo 2 hemos expuesto las razones por las
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cuales consideramos este nivel como muy adecuado en cuanto al momento de iniciar la
implementaciéon de un programa de educacién emocional; por otro lado, contamos con una
serie de demandas acerca de las relaciones entre iguales, falta de habilidades
socioemocionales... Decidimos dar respuesta a través del disefio, aplicacién y evaluacién del
programa VERA a la demanda concreta de uno de los tutores de 29.

En este sentido la muestra final se puede considerar intencional pues parte de un
interés expresado de antemano; asi, la eleccion vino condicionada por un factor que
entendemos resultaba facilitador para el desarrollo del trabajo frente a otros grupos; no
obstante, la asignaciéon de la condicién de intervencién y control no pudo ser aleatoria, ya que
la demanda no era compartida por la tutora de 29B.

Dicha demanda consistia en los perfiles tan distintos a los que responden los dos grupos;
en concreto:

= 29 A: estos alumnos habian generado una dindmica de interaccion entre ellos
gue preocupaba tanto al profesorado como a los padres. El trato entre ellos se
caracterizaba por constantes faltas de respeto, insultos, ciertas conductas de
ensafiamiento...; ademas, en otro nivel, el desarrollo de las clases resultaba
dificultoso para los docentes por el comportamiento generalizado del grupo: se
ponian de pie sin permiso en cualquier momento, “deambulaban por la clase”,
no respetaban el turno de palabra, ni siquiera el del profesor, intervenian en
cualquier momento sobre la cuestidon a tratar u otra de cualquier indole.... En
momentos menos formales (recreos, fila para salir del aula..) también se
producian peleas y otras conductas agresivas. Tras la reunion de evaluacién del
segundo trimestre con los padres y del claustro correspondiente, el tutor decide
tramitar su demanda al Departamento de Orientacidn.

= 29 B: se trata de un grupo-clase con una dindmica de comunicacién tanto inter
como intra-grupal caracterizada por un mayor respeto a los demas asi como a las
normas basicas de convivencia, comunicacion y disciplina deseable en una clase
de primaria.

Por lo tanto, la asignacion al grupo de 29A de la condicidon de intervencién no fue

realizada al azar, lo que nos va a implicar analizar con riguroso detalle las puntuaciones previas
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a la intervencién en los dos grupos y elaborar la comparacion de los resultados obtenidos en
ambos grupos, para la aplicacion post, con extrema precaucion.

Hay que decir que la creacion de tendencias o dindmicas determinadas en los grupos del
centro puede resultar frecuente, hecho que se explica por la continuidad de los grupos
formados en Educacidn Infantil; lo que podria dar cuenta de la consolidacién de diferencias

entre dos clases de segundo con respecto a su dinamica de relacidn.

4.1.2. Instrumentos

Los instrumentos presentados a continuacién suponen una parte esencial de la
investigacion y han sido ya aplicados a los dos grupos en un momento previo a la aplicacién del
programa y también de manera posterior.

El proceso de seleccidon de estos instrumentos se desarrollé en linea al marco tedrico
expuesto asi como al constructo que pretendiamos valorar y que servia de base para la
elaboracién del Programa, es decir, la competencia emocional. Luego pretendemos, con estas
herramientas, evaluar la efectividad del Programa en el grupo de aplicacién, comprobando la
existencia de variabilidad pre y postest y comprobando también lo que ocurre en el grupo de
comparacion (grupo control) en estas dos aplicaciones, es decir, sin intervencion. Por lo tanto, y
remitiéndonos a la tabla en la que se expone el proceso de evaluacién, estos instrumentos van

a situarse en la evaluacion inicial y en la final.

Por lo tanto, la seleccién final que presentamos a continuacion consta de un alto
porcentaje de autoinformes destinados a la muestra, y también de otros dos cuya
destinataria/informante es la propia aplicadora del programa; por otro lado, se elabora un
Sociométrico ad hoc. Contamos también con una prueba de capacidad cognitiva manipulativa,
libre de influencias socioculturales. En cuanto a la evaluacion de la calidad del Programa en si
nos valemos de la propuesta de Pérez-Gonzalez (2008) para la evaluacion de programas de
educacion emocional. A continuacién introducimos una descripciéon de los instrumentos vy
posteriormente resaltamos en una tabla los aspectos mas relevantes para mayor claridad

expositiva.
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En el Capitulo 3 se ha detallado la distribucién de instrumentos en cada estudio y

muestra segin momentos de recogida de datos. A pesar de pretender evitar ofrecer datos de
forma repetitiva, parece pertinente en este caso retomar la visualizacion de la bateria
finalmente aplicada en este estudio, afiadiendo datos de comparacién entre los tiempos de

toma de datos y las fechas en que suceden.

Sociométrico

Sociométrico

o . o
N11C 2 24 7 Tamai S-EE-GWA4 TEIQue nifios TEIQue Padres Raven
Sociométrico
o . o
N11E 2 24 7 Tamai S-EE-GW4 TEIQue nifios TEIQue Padres Raven

o . .
N11C 2 24 7 | Tamai S-EE-GW4 TEIQue nifios TEIQue Padres
Sociométrico
o . .

N11E 2 24 7 Tamai S-EE-GW4 TEIQue nifios TEIQue Padres
N11C 3¢ 24 8 Tamai TEIQue nifios

N11E 3¢ 23 8 | Tamai TEIQue nifios

N11C 52 16 10 | TEIQue Profesores

N11E 5¢ 21 10 | TEIQue Profesores

N11C 62 16 11 | TEIQue Profesores

N11E 69 19 11 | TEIQue Profesores

Tabla 4.2. Relacidon de instrumentos utilizados en el Estudio 1.

Como puede observarse, el Estudio 1 tiene cardcter longitudinal. Las mayores
diferencias a través de los distintos tiempos de recogida de datos son los instrumentos
(heteroinforme en las ultimas dos aplicaciones) y un efecto de muerte muestral que
podemos apreciar con mayor significatividad en el grupo control. Las causas principales
son o bien la salida del niflo del centro o la repeticion de curso a lo largo de la
escolaridad. Aunque este aultimo hecho podria no haber impedido la toma de datos del
tutor del curso en que el nifio se encontrara, las dinamicas de los centros y el no ser ya
un personal interno al centro no ha facilitado la recogida de estos datos.

Anticipandonos, proporcionamos a los tutores de 52 y 62 una copia del cuestionario con
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el nombre del nifio (muestra original), pero nos encontramos en la devolucidon
anotaciones como: “no le conozco”, “creo que repitid”. Por el contrario lo utilizaban
para cumplimentarlo de alumnos que pertenecian a su aula en ese momentop pero no
participaron de la muestra origial (alumnos nuevo o alumnos repetidores de grupos
siguientes). Estas informaciones se desestimaron.

Por otro lado, un factor facilitador para la recogida de datos fue que las agrupaciones (A
y B) se mantuvieron estables durante toda la etapa de Primaria, en la que recogimos

datos.

Instrumentos autoinformados por la aplicadora: WLEIS y EAG:

La aplicadora cumplimenta el WLEIS -Wong and Law Emotional Intelligence Scale puesto
gue resultaba conveniente conocer el nivel de ésta en cuanto a sus propias habilidades
emocionales y su propio conocimiento al respecto. A continuacidon se exponen los
resultados obtenidos y se valoran en funcién de los datos normativos de que disponemos

segln Penay Extremera (2010):

Factor Media (*) D. T. (**)

Evaluacién de las propias emociones o
6.5(5.44) | (.87); 4.57<5.44 >6.31
percepcion intrapersonal

Evaluacion de las emociones de los demas

. 6.25 (5.32) (.78); 4.54<5.32>6.1
0 percepcion interpersonal

Uso de las emociones o asimilacién 6 (5.20) (.96); 4.24<5.44 >6.4

Regulacion de las emociones 5.5 (4.89) (1.00); 3.89<4.89 > 5.89

Tabla 4.3. Resultados de la aplicadora del Estudio 1 en el WLEIS.

(*) Las puntuaciones en negrita son las obtenidas por la aplicadora, mientras que entre parénTesis se reflejan

las medias normativas.
(**) Las puntuaciones que se situan entre -1 DTy +1 DT, se localizan en el 68% mayoritario de la poblacidn, es

decir, supone tener una puntuacion dentro de la normalidad.

Como se aprecia en la tabla, se obtienen resultados 6ptimos para los cuatro factores del

cuestionario. Es de sefialar que las puntuaciones siguen la progresion decreciente reflejada
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también por los datos normativos. En cuanto a las medias, en todos los casos las
puntuaciones obtenidas por la aplicadora superan las establecidas de forma general. Otro
dato llamativo es que en los dos primeros factores (evaluacién de las propias emociones y
de las de los demads), la puntuacion media obtenida para cada factor supera la media
normativa +1 DT, lo que supone valores muy elevados. En el caso de los otros dos factores
las puntuaciones dentro de los rangos normativos pero, como deciamos, en niveles

superiores a las medias establecidas.

Con respecto al EAG, Escala de Autoeficacia General. Los datos globales hallados para la escala

en la adaptacion espafiola son, segln el analisis de fiabilidad:

= Segun Suarez et al (2000): Media: 62 Desviacién Tipica: 12.34

= Puntuacion obtenida por la aplicadora Estudio 1:  Media: 86

Vemos que se encuentran por encima de la media en practicamente dos desviaciones tipicas

por encima (62 + 12.34 +12.34=86.6); en concreto a 0.6 para llegar a las dos desviacioes.

Asociado a los objetivos de fomento de la competencia emocional por parte de los
alumnos es deseble que un dptimo nivel de IE de los profesores. En la implementacion de
un programa de educacién emocional seria un prerrequisito minimo con respecto al
resposable del programa (Cejudo et al., 2016; Pérez-Escoda, Filella, Soldevila y Fondevila,
2013).

Por lo tanto, podemos concluir que las habilidades emocionales de la investigadora son

favorables para ejercer como aplicadora del Programa de Educacidon Emocional.

4.1.3. Procedimiento

Tras recibir la demanda del tutor segun los cauces establecidos por el centro,
mantenemos una reunidn con él para concretar la situacién problematica. Tras recabar
informacién de manera informal y, teniendo en cuenta también la solicitud realizan los propios

padres acerca de una actuacion directa por parte del centro, proponemos una intervencion
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basada en la aplicacién de un Programa de Educacién Emocional. Con el propdsito de
comprobar su efectividad, planteamos que el grupo de 22 B constituya el Grupo Control. Nos
reunimos con los tutores de 29, Jefatura de Estudios y Direccién para exponer nuestra
propuesta y de este encuentro obtenemos la autorizacién y el compromiso de colaboracidon
correspondiente.

A partir de este momento, se llevd a cabo la difusiéon del programa tanto entre los
alumnos como entre sus padres. Este proceso se inicidé en 22 A (grupo de intervencién) en un
primer contacto en el aula con la investigadora (y posterior aplicadora del programa). Ademas
de la correspondiente presentacion, y de forma conjunta con el tutor, se les propuso la
posibilidad de participar en el programa del que se les comentd sus objetivos y lo que
pretendiamos conseguir a su finalizacidn, temporalizacién,..etc. Los alumnos se mostraron muy
receptivos y les facilitamos un material donde, ademds de informar a sus padres, se incluia la
autorizacidon para su participacidon. Este material puede consultarse en el apartado de
apéndices. Con respecto al grupo de 22 B (grupo control), se hizo llegar a los padres una circular
informativa, también con la correspondiente autorizaciéon para la aplicaciéon de las pruebas
psicométricas, a través de los nifios.

Desde este momento de la puesta en marcha del proceso, mantuvimos estrecho
contacto con el tutor, con quien intercambiamos informacién y establecimos un compromiso
de colaboracién que se vio hecho realidad durante todo el tiempo que durd la intervencién, asi
como durante la aplicacién posterior de las distintas pruebas. Recordamos que en el caso del
Estudio 1 utilizamos indistintamente los términos: investigadora, aplicadora del programa vy
orientadora al tratarse de la misma persona, la autora de esta Tesis.

Una vez recopiladas las autorizaciones de los padres de los alumnos, procedimos a
realizar la aplicacion pre-test de varias de las pruebas mencionadas, en los dos grupos. En
concreto, el Sociométrico, el TEIQue, y el Tamai, asi como el la versidon para padres del TEIQue
(que ya hemos detallamos en el apartado de “Medidas de IE” del Capitulo 2). Durante el mes de
mayo y parte de junio se aplicd el Programa de Inteligencia Emocional (disefiado por la

investigadora para este propdsito) y en los ultimas dias del curso se procedid a aplicar la fase
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post-test; también en estos momentos finales del curso se aplicé a los alumnos el test de
Raven, ya que no requeriamos de dos aplicaciones en funcién del desarrollo del Programa.

Las aplicaciones del Cuestionario Sociométrico en la fase pre-test fueron llevadas a cabo
por los tutores, para lo cual se les facilitaron una serie de orientaciones (en anexos) y aclaramos
con ellos posibles dudas. El resto de aplicaciones, si bien contaron en la mayoria de las
ocasiones con la presencia del tutor del grupo correspondiente, fueron realizadas por la
investigadora y en todos los casos se procediod a aplicaciones colectivas. No obstante, el Test
de Matrices Progresivas de Raven si que requiere una dedicacidon individual para su
cumplimentacién; para esta tarea pudimos contar con la colaboraciéon de la maestra de
Pedagogia Terapéutica del centro, que previamente habia presenciado este proceso realizado
por la autora del estudio.

Por otro lado, la investigadora cumplimentd, de forma previa al desarrollo del
Programa, el WLEIS, la AEG y los items correspondientes a la evaluacién inicial del EEIPESE,
respondiendo, durante el desarrollo del Programa a los referentes a la evaluacién continua.
Estas dos subescalas del EEIPESE también fueron respondidas por el tutor.

Con la finalidad de alcanzar mayor claridad expositiva, presentamos la secuencia

temporal del desarrollo del estudio en el siguiente cronograma:

TEMPORALIZACION PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN EL ESTUDIO 1
2011 SEMANA ABRIL
12 - Analisis demanda del tutor

- Reunidn con el tutor
22 - Reunidn con el profesor-director del TFM
- Reunion con el tutor, Jefa de estudios y Directora.
- Aprobacion del proyecto.
32 - Demanda del tutor
- Recopilacion de Instrumentos de Evaluacion
- Diseio del Programa

- Disefio y elaboracion del material de difusion a padres
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- Supervision por parte del profesor-director del TFM
42 - Reunion de coordinacion con el tutor

- Recogida de autorizaciones

- Adaptacion de algunos instrumentos

- Disefio y elaboracion del Programa

- Supervision por parte del profesor-director del TFM

Tabla 4.4. Temporalizacion Estudio 1. Abril 2011.

TEMPORALIZACION PROCEDIMIENTO EN EL ESTUDIO 1
2011 SEMANA MAYO
12 - Sesion informativa y de contacto con el grupo de 22 A

- Supervision final de los instrumentos adaptados

- Reunion de coordinacion con el tutor

- Aplicacion de la fase de pre-testen 22 Ay 22 B

- Cumplimentacion por la investigadora del WLEIS

- Cumplimentacion del cuestionario del EEIPESE (evaluacion inicial)

por la investigadora y el tutor.

-Sesion 0 del VERA

- Adaptacidn de algunos instrumentos

- Disefio y elaboracion de las sesiones del Programa

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis
22 - Diseno y elaboracion de las sesiones del Programa

- Reunion de coordinacion con el tutor

-Sesion n2 1 del VERA

- Supervision por parte del profesor-director del TFM
32 - Diseno y elaboracion de las sesiones del Programa

- Reunion de coordinacion con el tutor

- Sesion n2 2 del VERA

- Supervisidn por parte del profesor-director de la Tesis

4z - Diseno y elaboracion de las sesiones del Programa
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- Reunion de coordinacion con el tutor

-Sesion n2 3 del VERA

- Cumplimentacién del cuestionario del EEIPESE (evaluacion
continua) a realizar durante el Programa por la investigadora y el
tutor.

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis

52 - Disefio y elaboracion de las sesiones del Programa
- Reunion de coordinacion con el tutor
-Sesion n2 4 del VERA

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis

Tabla 4.5. Temporalizacion Estudio 1. Mayo 2011.

TEMPORALIZACION PROCEDIMIENTO SEGUIDO EN EL ESTUDIO 1
2011 SEMANA JUNIO
1 - Diseio y elaboracion de las sesiones del Programa

- Reunion de coordinacion con el tutor

-Sesion n2 5 del VERA

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis
22 - Disefio y elaboracion de las sesiones del Programa

- Reunion de coordinacion con el tutor

-Sesion n2 6 del VERA

- Evaluacion informal con los alumnos y con el tutor

- Recogida de materiales y elementos susceptibles de

proporcionarnos informacion.

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis
3k - Aplicacion del post-test en 22 Ay 22 B

- Supervision por parte del profesor-director de la Tesis

Tabla 4.6. Temporalizacion Estudio 1. Junio 2011.

311




Benito Moreno, S. C. (2017)

La recogida de los datos de cardcter cualitativo realizé a lo largo del desarrollo del
Programa en la Plantilla de registro ya presentada y se llevé a cabo por el tutor y la

investigadora segun el cronograma presentado.

4.1.4. Resultados y Discusion. Constraste de hipotesis

La exposicidon de los resultados seguira el orden presentado a través de los objetivos, de
manera que nos permita refutar las distintas hipdtesis y, por tanto, valorar finalmente el

cumplimiento de objetivos. Asi:

4.1.4.1. Valoracion del Disefio del Programa VERA

a) EEIPESE
La EEIPESE-Escala de Estimacion de Indicadores para evaluar Programas de Educacion

Socioemocional es cumplimentada por el tutor y por la aplicadora en los momentos que define
el instrumentos: fase previa, procesual y final, luego se irdn ofrecieno en cada momento y se
acompanfaran del célculo de la fiabilidad interjueces (fiabilidad = n2 de acuerdos / total de
acuerdos + desacuerdos) que dotaran de mayor fiabilidad los datos obtenidos. Los resultados

obtenidos para el disefio del Programa fueron los siguientes:

indice de evaluacién inicial (e;) = (puntuacién total/40) x 100
- (ej) Tutor: 36/40 x 100 = 90
- (e;) Aplicadora: 38/40 x 100 = 95

indice interjueces: fiabilidad evaluacion inicial = 6 / 10 = 0,6
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Linea media

M Tutor

m Aplicadora

Fig. 4.2. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacién inicial. Estudio 1.

En el primer caso, los indices hallados en la Escala EEIPESE para la evaluacion inicial
obtienen valores muy altos cercanos al maximo (100), tanto a través de las puntuaciones
asignadas por el tutor como por la aplicadora del Programa, situandose los valores asignados a
los diferentes items entre 3 y 4. El indicador que obtiene resultados inferiores es el de
evaluabilidad (items n2 8), aunque hay que precisar que estos datos son comparativos con el
resto de items, ya que en realidad no son valores negativos (puntuacion 3 tanto por el tutor
como por la aplicadora). En cuanto a la fiabilidad interjueces se obtiene una puntuacién
adecuada (0,6). Las observaciones cualitativas justifican los valores asignados y dan pistas que

nos pueden ayudar a mejorar el programa.

HIPOTESIS 1.1: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias recogidas
internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de educacion

emocional en su fase inicial para el Estudio 1.
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4.1.4.2. Vaaloracidn de la Aplicacion del Programa VERA

Las puntuaciones halladas para la evaluacidn procesual, seguin la Escala EEIPESE han sido:

indice de evaluacién procesual (e,) = (puntuacién total/32) x 100
- (ep) Tutor: 27/32 x 100 = 84,37
- (ep) Aplicadora: 27/32 x 100 = 84,37

Indice interjueces: fiabilidad evaluacion procesual = 4 /8=0,5

Linea media

M Evaluacion Procesual (0-4) Tutor

1 Evaluacion Procesual (0-4)
Aplicadora

Fig. 4.3. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacidn procesual. Estudio 1.

En el segundo caso, y en cuanto a la evaluacidén procesual, los indices hallados en la Escala
EEIPESE también alcanzan valores muy altos, aunque ligeramente inferiores a los obtenidos

anteriormente; no obstante, podemos considerar que se sitlan en un nivel éptimo de
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estimacion, coincidiendo ademas los indices hallados en funcién de las respuestas del tutor y de

la aplicadora.

Los valores mas bajos se obtienen para el item n2 18, dentro del Marco o contexto de
aplicacion del programa; este item hace referencia a la disciplina y el contexto especifico del
aula donde se desarrolla el Programa. Podriamos encontrar una posible explicacién en el hecho
de que, precisamente por ser un grupo que presentaba carencias en estos aspectos, se percibe
la necesidad de realizar una intervencién, por lo tanto, el no haber contado con una asignacion
aleatoria de la condicion experimental, estaria condicionando las respuestas a este aspecto de
la escala. En cuanto a la fiabilidad interjueces, podemos considerar que se alcanza un nivel

O6ptimo, aunque no excesivamente elevado.
HIPOTESIS 1.2: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias recogidas
internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de educacion

emocional en su fase procesual para el Estudio 1.

b) EVALUACION CUALITATIVA OBTENIDA A TRAVES DE CADA SESION
INFORMANTES: ALUMNOS

- Satisfaccion informada por los alumnos del grupo de intervencion

Las evaluaciones de los alumnos han sido, en general, positivas. En cuanto a la
satisfaccion y a la validez social, podemos sefialar que del total de evaluaciones registradas (24
evaluaciones x 6 sesiones = 144 evaluaciones) sdlo en 3 ocasiones registramos un “No” como
respuesta a la pregunta: ¢ Te ha gustado esta actividad. Por tanto, en el 97,92% de las veces en

gue se les pregunta acerca de su agrado por las actividades, la respuesta es positiva.

Y en cuanto a la siguiente pregunta sobre qué elemento les ha gustado mas, encontramos
gran diversidad de respuestas, por lo que entendemos que no se da la circunstancia de haber
un elemento que especialmente no es del agrado de los nifios. Las respuestas que obtienen una
frecuecia mayor son: el cuento de Vera, el Rincon de la Paz y aspectos relacionados con los

“aprendizajes y contenidos” (p.e. “aprender que hay que ver la cara a los demds para ayudar”).
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4.1: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacién del Programa VERA

confirman la satisfaccion de los participantes en el Estudio 1.

- Autoeficacia percibida por los alumnos del grupo de intervencion

Con respecto a las preguntas sobre la utilidad de lo aprendido, (que consideramos que
evalua el aprendizaje autopercibido); en torno el 95% consideran que lo trabajado o aprendido
tiene utilidad para ellos. En cuanto a la pregunta sobre por qué creen que les va a servir, las
respuestas ofrecidas son vdlidas y factibles, haciendo incluso referencia a situaciones
determinadas en las que manifiestan no reaccionar adecuadamente; luego en estas
afirmaciones, de una u otra forma, encontramos la idea generalizada de mejorar a través de lo
aprendid (p.e. para estar mejor con los demas; para controlarme y no pegar; para que los

demas sepan que estoy mal y no me molesten).

HIPOTESIS 5.1: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacion del Programa
VERA confirman la autoeficacia percibida (utilidad) de los participantes en

el Estudio 1.

Satisfaccion Utilidad de lo aprendido
+
Validez Social (aprendizaje autopercibido
¢Te ha gustado ¢dQuéte ha iCreesquete va ¢Porqueé (crees
esta actividad? gustado mds? a servir para estar que te va a servir)?
mejorcon los demds?
T=144 ev. o A ;
) . T=144 ev. Respuestas validas y factibles
5i=141 NOHD;\:E_C{?:&CW Si=141 Situaciones determinadas
(97,92%) P ' (97,92 %) Idea de “mejorar”

Fig. 4.4. Representacion grafica de los resultados de la evaluacién procesual de los alumnos.
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c) EVALUACION CUALITATIVA OBTENIDA A TRAVES DE CADA SESION
INFORMANTES: APLICADORA Y TUTOR

La informacion recogida es de corte cualitativo y los registros cumplimentados por la
aplicadora y tutor (por separado) tras cada sesion. A través de un somero andlisis de contenido
realizamos la siguiente sinTesis de los seis registros realizados por cada uno de la siguiente

forma:

ESTUDIO 1: Desarrollo y aplicacion del VERA - SinTesis-

= Saludo y bienvenida:

La llegada de la aplicadora siempre era bien recibida por los alumnos y solian solicitar que su

presencia fuera de mayor carga horaria durante la semana.

Recordatorio breve del Programa:

Con frecuencia recordaban aspectos de la sesidn anterior, aunque normalmente sus
comentarios hacian referencia a aspectos concretos, como una actividad determinada.
Entendemos que esto es debido a su propio nivel de madurez cognitivo, que les hace tener un
pensamiento concreto. No obstante, en un debate dirigido, eran capaces de extraer los

aprendizajes y contenidos fundamentales.

Actividad 1: Sesiones de trabajo del VERA

- Actividades del Cuadernillo:

En ningun caso nos encontramos cuadernillos en los que algun alumno no haya realizado las
actividades, aunque si apreciamos distintos niveles de ejecucion y profundizacién. Ademas, el
disefio de las actividades, salvo alguna excepcién, ha permitido que los alumnos
comprendieran sin dificultad la tarea para poder centrarnos en el contenido. El grado de
autonomia fue progresando a medida de transcurrian las sesiones y también el nivel de
abstraccion de sus respuestas.

Consideramos que la decision e mantener un formato de disefio Unico para los cuadernillos de
las diferentes sesiones facilitd el desarrollo e implicacién de los alumnos con las tareas, asi
como la diversidad de actividades y un alto componente visual. Las tematicas elegidas

intentaban recrear elementos conocidos por ellos, de su vida cotidiana para facilitar la
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identificacidn y el aprendizaje.

En cuanto a la metodologia en el aula resultd acertada a cuenta del interés mostrado por los
alumnos. Las dindmicas grupales basadas en debates dirigidos acerca de las contenidos y de
las tareas propuestas resultaron efectivos y el interés, participacion y profundizacidon que

suscitaban aumentaba progresivamente.

= Actividad 2: Agenda Semanal:
Quizas sea ésta la actividad que menor repercusion ha tenido dentro del Programa. Creemos
que la explicacion puede radicar, principalmente en estos dos factores:
12, Implica que los alumnos utilicen la agenda en casa y recuerden traerla a clase todos los
martes durante la aplicacion del Programa. Esto puede resultar dificil para un grupo e esta
edad y con caracteristicas, ya que el tutor informa que es frecuente que se olviden de traer
otros elementos obligatorios, como la flauta, el baby o el estuche.
29, Necesita de la colaboracion de los padres y suponemos que, por diversos motivos no
siempre habra resultado posible esa colaboracidn.
Sin embargo, aquellos alumnos que han sido capaces de realizar esta actividad, se muestran
satisfechos y nos entregan agendas cumplimentadas en las que, ademas, puede observarse
una progresion diaria hacia emociones positivas, siendo muy interesante constatar la causa de
esta progresion proximamente. A través de preguntas informales, sefalan que la necesidad
de narrar a sus padres los acontecimientos del dia, y las emociones que les han suscitado, para
poder realizar la tarea, es el aspecto que mas satisfaccion les ha causado. Ademas, las
ejecuciones son correctas y se producen identificaciones adecuadas de las propias emociones.
En definitiva, valoramos que esta actividad es capaz de posibilitar la consecucion de los
objetivos propuestos (colaboracion de las familias y conocimiento de las propias emociones);
sin embargo, seria necesario revisar la metodologia de la misma con el fin de potenciar su

seguimiento. Incluimos algunas muestras en los apéndices.

= Actividad 3: el Rincdn de la Paz:
Sin duda ha resultado la actividad estrella del programa, suscitando un gran interés desde los
primeros momentos y con la capacidad para mantenerlo durante el programa, hasta la ultima
sesion, donde los alumnos nos informan que ya no necesitan de este espacio porque se

enfadan menos vy lo arreglan hablando.
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Ya se ha mencionado también la interesante evolucién de los comentarios recogidos y el uso
transversal que efectivamente los alumnos dan a esta actividad a lo largo de la semana.
Teniendo en cuenta estos aspectos y la facilidad de la actividad, seria conveniente el estudio
de su inclusidn permanente en las aulas como un canal de expresidén y reconocimiento de

expresiones y e resolucion de conflictos. También incluimos ejemplos a modo de anexos.

= Observaciones:

= Desarrollo de la sesion:
El desarrollo de las sesiones ha resultado positivo desde el criterio de la realizaciéon de lo
planificado previamente. Sin embargo, las caracteristicas del grupo, especialmente en las
primeras sesiones, hacian que fuera dificultoso un ritmo fluido.
En cuanto a la efectividad de las sesiones, y teniendo en cuenta los aspectos mencionados,
también las valoramos de forma positiva.

= Actitud y participacion:
Ya se ha mencionado que su actitud, tanto hacia el Programa como hacia la aplicadora del
mismo, fue siempre receptiva y positiva. Prueba de ello lo son los multiples comentarios en
otros momentos fuera del Programa (pasillos, patios...) en los que los alumnos nos preguntaban
si ese dia tocaba programa.
Con respecto a su participacién, decir que fueron alcanzando también un mayor nivel; tanto es
asi, que en las ultimas sesiones los nifios mas timidos y reservados, asi como aquellos que
parecian mostrar menos interés también participaba activamente.

» Elementos a destacar:
La participacion de los alumnos y la observacion de cambios actitudinales y comportamentales.
La colaboracidn y apoyo del centro escolar y, de manera particular, del tutor y de la tutora del
grupo control.

Tabla 4.7. Sintesis de las evaluaciones cualitativas cumplimentadas por aplicadora y tutor en el Estudio 1.

4.1.4.3. Evaluacion de los efectos y resultados del Programa VERA

a) EEIPESE

En este caso, hallamos los siguientes valores:

indice de evaluacién final (ef) = (puntuacion total/44) x 100
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- (ef) Tutor: 21/44 x 100 = 47,72
- (es) Aplicadora: 32/44 x 100 = 72,72

Indice interjueces: fiabilidad evaluacion final= 4 /11 =0,36
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Fig. 4.5. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacidn final. Estudio 1.

En la aplicacion de la escala para la evaluacion final es donde se obtienen las mayores
diferencias entre las puntuaciones asignadas por el tutor y por la aplicadora (casi 0.40) en
términos absolutos. Sin embargo, de la observacion detallada de cada factor, vemos cémo el
tutor no ha respondido varios items (afiadiendo un comentario acerca de su desconocimiento
sobre el contenido del item), mientras que las respuestas que si facilitan obtienen un indice de
acuerdo aceptabe con respecto a la aplicadora (indice obtenido de la fiabilidad interjueces ha
sido de un 0.36). En cuanto a los items en los que este acuerdo no se produce una posible
explicacion de la diferenciacion de percepciones es una diferenciacidn en las concepciones para

el tutor y para la aplicadora.
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HIPOTESIS 1.3: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias
recogidas internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de

educacidon emocional en su fase final para el Estudio 1.

b) BATERIA DE INSTRUMENTOS APLICADOS EN PRE-TEST Y POST-TEST
(Tiempos 2 - 5)

= ANALISIS DE CORRELACIONES
Realizamo los cdlculos correspondientes para las distintas variables (ver parte 52 de los
apédices). Destacamos que los datos ofrecidos por el TEIQue para padres no reporta fiabilidad

en el Estudio 1. Este resultado nos llevara a adoptar la decisidn de eliminarlo del Estudio 2.

= EQUIVALENCIA DE LOS GRUPOS:

El primer paso del andlisis debe ser el comprobar la equivalencia de los grupos en las
variables consideradas con el objetivo de valorar si en efecto, como esperamos, son
comparables. De entrada ya sabemos por las composiciones de las muestras que son
equivalentes en sexo y edad en cuanto a la proporcién en cada uno. Valoraremos ahora el
punto de inicio (Linea Base) para los dos grupos en Competencia Emocional, Competencia
Social y Ajuste personal, social y escolar.

Valoramos la equivalencia de los grupos sen las distintas variables a través de una t de
Student para muestras independientes (datos completos incluidos en los apéndices). Como
conclusion se consideran equivalentesen los principales indicadores de CE, CS y Ajuste previo al

analisis de los posibles efectos diferentes entre grupos.

= Equivalencia en Competencia Emocional: lo valoramos segun los datos
disponibles del Prestest en el TEIQue autoinformado (nifios) y en los
heteroinformados (Padres). Los resultados obtenidos son:

GRUPO IE autoinforme IE
Informado padres
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Intervencion 2,7234

Control 2,5833
Tabla 4.8. Comparacidn nivel IE en grupo de intervencidon y grupo control en el Estudio 1.

No fiable

Los datos conseguidos de las informaciones de los padres no han sido
consistentes. Con respecto a las informaciones de los nifios acerca de su
percepcion sobre su nivel de IE rasgo, podemos confiar en que los dos grupos son

equivalentes con respecto a su nivel de IE, pues parten de valores muy cercanos.

= Equivalencia en Competencia Social: Valoramos la equivalencia entre los grupos a
partir de los niveles en las 6 preguntas del cuestionario sociométrico S-EE-GW4 en
el momento inicial o pretest y se calcula el IRS (indice de Reputacion Social) por lo
gue puede superar el valor maximo para los 6 items (23). Los dos grupos tienen
comportamientos muy parejos en cuanto a los distintos items. Igualmente ocurre
con el IRS indice de Reputacién Social), con una untuacién para el Gl de 41.3.y
para el GC de 40.94. Por tanto se confirma la equivalencia en Competencia Social

y la posibilidad de ser comparados.
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Fig. 4.6. Comparacién de los grupos en las variables sociométricos para n=24 segun puntuaciones medias.
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Si comparamos estos resultados con los obtenidos en la reciete validacion al
castellano del Gues Who 4 (Losada et al.,, 2017), nuestras puntuaciones son
inferiores en Amabilidad, ligeramente por debajo de la media en Cooperador y

Lider y similares en cuanto a la variable Acosador.

= Equivalencia en Ajuste: segun las puntuaciones obtenidas por los chicos y chicas
en el TAMAI para las distintas variables que registra (en términos porcentuales),
sabiendo que para las tres primeras variables, por tratarse de Inadaptacion, serdn

deseables puntuaciones cercanos a O:

77,3

M Intervencion ® Control 69.5

Inadap. Personal Inadap. Escolar Inadap. Social Pro-Imagen

Fig. 4.7. Comparacién de grupos en variables del Tamai en pretest. Valores en percentiles (max. 100).

En principio los dos grupos siguen patrones muy similares y las diferencias en cada aspecto no
resulta signficativa, por lo que en cuanto a Ajuste, los dos grupos resultan equivalentes, y por
tanto susceptibles de comparacién. Las escasas diferencias muestran mayor ajuste para el
grupo de intervencion para la Inadaptacién personal y Prolmagen, y al revés para el grupo
control en inadaptacion escolar y social.

Merece la pena comentar como los tres primeros valores se encuentran, para los dos grupos
por debajo de la media (es decir, por debajo de la media normativa, segun el manual, en
inadaptacion), lo que se interpreta como un signo positivo de ajuste. Ademas, los indices en
Pro-Imagen (que podemos identificar con Autoconcepto) se consideran positivos cuanto mas

cercanos a la media.
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En principio los dos grupos siguen patrones muy similares y las diferencias en cada aspecto no
resulta signficativa, por lo que en cuanto a Ajuste, los dos grupos resultan equivalentes, y por
tanto susceptibles de comparacién. Las escasas diferencias muestran mayor ajuste para el
grupo de intervencion para la Inadaptacién personal y Prolmagen, y al revés para el grupo
control en inadaptacion escolar y social.

En conclusién, a un nivel de confianza del 95% al 99% no hay diferencias significativas de

partida entre ambos grupos.

HIPOTESIS 6.1: Los grupos resultan equivalentes de inicio en la dimesiones
estudiadas de competencia emoiconal y ajuste; la hipdtesis se confirma de

maneral parcial para la dimensiéon de competencia social para el Estudio 1.

= EquivalenciaenC. |.:
Las puntuaciones medias de los participantes de ambos grupos en el RAVEN son muy préximas:

103,58 para el grupo de intevencion y de 102,79 para el grupo control. A priori podriamos
darnos por satisfechos con este resultado, sin embargo, con el objetivo de controlar en la
medida de lo posible la causalidad de los posibles efectos, realizamos un analisis mas

exhaustivo que esta comparacion de medias y que detallamos a continuacién.

Esta variable, tal y como se presentd en el capitulo 3, es una variable moderadora, es es decir,
entendemos que sin ser una variable modificable (como el sexo o la edad), puede influir en las
variables dependientes (el objeto de la intervencién).

El CI es un indicador, entre otros, de facilidad de aprendizaje pues se presupone el
funcionamiento de mecanismos cognitivos tales como la comprension verval, el razonamiento
perceptivo, la velocidad de procesamiento o la memoria de trabajo. Parece factible considarar
que la posesion de un mayor o menor nivel de estos procesos facilitard también el
aprovechamiento de cualquier programa educativo, luego también de un programa de
educacion emocional. Estos resultados fueron encontrados de forma parcial por Zeidner et al.
(2005), quien en un estudio descriptive hallo que los alumnos con mas alto Cl (“superdotados”)
puntuaban mas alto que la media a través del MSCEIT (IE capacidad) pero no a través del SSRI,
Schutte Scale Emocional Intelligence (IE rasgo). De éste y otros trabajos (Chan, 2003; Swiatek

1995) se desprende que, si bien no hay relacién entre Cl e IE rasgo, si parece haberla entre Cl e
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IE capacidad. En base a esto optamos por dividir a los sujetos segun el nivel de Cl, no en funcion
de la superdotacién, puesto que no se da), pero si en nivel superior e inferior respecto a la
media ponderada para el total de la muestra (N=48).

El valor medio para la muestra en Cl es de 103,1875. Volvemos a valorar la equivalencia de los

grupos en cuanto a la distribucidén de sus alumnos segln Cl superior — inferior. Obtenemos:

Grupo Intervencion Grupo Control
Cl superior (+ 103.1875) 14 14
Clinferior (- 103.1875) 10 10

Tabla 4.9. Comparacién nivel Cl superior-inferior en grupo de intervencion y grupo control en el Estudio 1.

De la comparacién de medias si podemos considerar que los grupos son equivalentes en cuanto
a la pertenencia de sujetos con distinto nivel de Cl. Parece pertinente entonces que esta
diferenciacion natural de los alumnos, incluyamos en los analisis siguientes la variable de
pertencer a los distintos subgrupos en cuanto a los efectos en las variables que pretendemos
modificar a través del Programa VERA.

Establecemos el analisis de significacidon en funcién de las condiciones determinadas para esta
variable moderadora con el ojeto de asegurarnos de la equivalencia deseable de partida para
los grupos.

No encontramos diferencias entre los alumnos con Cl alto frente a los de Cl bajo en IE
autoinformado, ni en IE heteroinformado por los padres (que no resulta fiable para e grupo de
Cl alto).

Pero si lo encontramos para los alumos del grupo de Cl alto en la variable lider segun el
sociométrico; lo mismo ocurre en la variable inadaptacidn escolar evaluada a través del TAMAI.
Este hallazgo es coherente con los estudios descriptivos que revelan una alta correlacién entre
Cly liderazgo, por un lado, especialmente en el caso de los varones y de Cl y adaptacidn escolar
(Sacristan, 1976). Podemos pensar que aquellos alumnos con un Cl mas alto tendran mas
posibilidad de aprender mas, obtener mejores resultados académicos, ser mejor percibidos por
los profesores y, en definitiva, disfrutar de una mejor adaptaciéon en la escuela. Del mismo
modo, ante un item como el que se presenta aqui a los alumnos con el objeto de que nominen

a sus compafieros lideres, (“Indica qué compaferos de tu clase podrian ser elegidos por la
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mayoria de la clase como un/a lider porque os guste que esta persona sea la que se encargue
de dirigiros y de animaros para hacer las cosas”) es probable que coincidan los nombres de
aquellos alumnos que muestran una mayor adaptacion escolar, en parte, porque posseran un
mayor Cl.

Por lo tanto, no podemos considerar que los grupos segun Cl sean equivalentes para esta
variable. Asi, en el momento final, una mejora en el grupo de intervencién frente al de control
en la variable lider podria estar sesgada por uno u otro nivel de Cl.

En conclusion, tendremos que descartar el analisis en el estudio de los efectos en el postest,

puesto que se ha comprobado la no equivalencia de los grupos en la variable afectada.

HIPOTESIS 7.1. Se confirma de manera parcial que los grupos de intervencién y
control de la muestra son equivalentes con respecto al nivel de Cl (puesto que asi
lo refleja la comparacién de medias), pero no lo son si cruzamos la condicién C/

alto con la variable lider para el Estudio 1.

= Equivalencia en sexo: en la descripcion de la muestra se ofrecieron ya los porcentajes
relativos a la distribucidon de chicos y chicos en los dos grupos, con diferencias no
significativas entre ambos, si bien el porcentaje en el Estudio 1 del grupo de
intervencion es ligeramente superior para la presencia de chicos (62.5%) frente a la de

chicas (37.5%). Luego sera recomendable controlar esta diferencia.

HIPOTESIS 8.1. Se confirma que los grupos de la muestra son equivalentes con
respecto a la distribucién de sexo, si bien los porcentajes nos obligan a vigilar

dicha variable en los analisis siguientes y en el Estudio 1.

= Convergencia pretest en las distintas variables:

Segun el analisis de correlaciones

- |[E seglin TEIQue correlaciona con Inadaptacion Escolar segin TAMAI
- |[E seglin TEIQue correlaciona con Inadaptacion Social segin TAMAI

- |[E seguin TEIQue correlaciona con IRS segun Sociométrico
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Se halla entonces validez convergente de los indices. Los datos onfirman una corelacidn positiva
de inicio entre los nveles de IE con los de adaptacion escolar y social (como se ha recogido en el
capitulo 1 segun la literatura cientifica revisada). En conclusion, las correlaciones siguen la
direccidn esperada (correlacién negativa entre puntuaciones entre TEIQue autoinformado vy
TAMAI, por valorar indpatacion; y también negativa entre TEIQue y nivel de Cl). Estos y el resto

de datos pueden consultarse en los anexos.

HIPOTESIS 9.1. Una vez considerados los datos, podemos confirmar la hipétesis
respecto a la equivalencia de los grupos en cuanto a la relacion esperada entre las

distintas variables para el Estudio 1

= COMPARACION DE POSTEST CONSIDERANDO PRETEST (T.2 y T.3 considerando T.1)
= Efectos en Competencia Emocional:
Segln los valores obtenidos a través de la IE autoinformada, el comportamiento
de los grupos no ha sido el esperado, puesto que no se observa ganancia en el
grupo de intervencidn. Ambos grupos tienen tendencias similares, registrando una
ligera pérdida en ambos grupos para el Tiempo 2 (momento justo posterior a la
aplicacion del programa) y un efecto de recuperaién en el Tiempo 3. Si bien el
grupo de intervencidn se mantiene en niveles mas altos que en el grupo control,
no podriamos atribuirlo al programa ya que no existe una tendencia diferente

respecto al grupo de comparacién.
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COMPARACION DE MEDIAS IE EN T1, T2,

2,75 T3
2 4
% - V/
'g 2,6 B =
Es 2,55
F s
2,45
IE autoinforme t2_GlobalTEl t3_GlobalTEl
—&—Intervencion 2,7234 2,6667 2,7246
—i— Control 2,5833 2,566 2,7199

Fig. 4.8. Comparacién de Medias en IE (maximo: 4) en pretest, postet y seguimiento.

HIPOTESIS 10.1. En base al andlisis de datos, no podemos confirmar la hipétesis

acerca de la mejora esperada en los niveles de IE a través del programa para el

Estudio 1.

= Efectos en Competencia Social:
Segun los valores obtenidos a través del cuestionario sociométrico en el postet, controlando las
puntuaciones del pretest en el cuestionario socidmetrico, no encontramos variaciones
significativas entre los grupos. Se trata de una mejora esperada que no se produce de forma
significativa y que contradice la expectativa del efecto del programa sobre la competencia
social. Sin embargo, creemos relevante analizar la ocurrencia de cambios no significativos pero

favorables en cada variable:
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Expectativa eleccion
95,00%
90,00% \
()
) 85,00%
(=4
8
5 80,00%
o
75,00%
70,00%
T.1 T.2
=@==|ntervencion 90,56% 77,00%
== Control 84,26% 78,75%

Fig. 4.9. Evolucion del comportamiento de la variable Expectativa de eleccion.

Eleccion

95,00%
90,00%
85,00%
80,00%
75,00%
70,00% .
65,00%
60,00%

Porcentaje

T.1 T.2
=&—Intervencién 84,26% 72,47%
={i—Control 87,39% 68,52%

Fig. 4.10. Evolucion del comportamiento de la variable Eleccidn.

Siendo variaciones no representativas si podemos confirmara una tendencia positiva en cuanto
al grupo de intervencion. De los datos recogidos por estos dos items (expectativa de eleccion y
eleccién), entendemos que lo deseable es que los porcentajes en ambas variables sean los mas
proximos posibles, lo que revelara una percepcion ajustada acerca de las relaciones con los
compaferos. De entrada ese ajuste de percepcion y realidad para el Gl es de 6,30 puntos
porcentuales, mayor que para el GC, donde es de 3,13%. En el postest, la diferencia para el Gl
se reduce claramente a 2,47%, mientras que en GC ha aumentado. En todos los caso los

porcentajes de expectatva supera a los de eleccion.
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En conclusidn, en el grupo que ha participado del Programa Vera reduce, en un porcentaje no
significativo pero apreciable, la diferencia entre su expectativa de ser elegido por sus

companieros y de las elecciones rexcibidas realmente, lo que supone un mejor ajuste a nivel

social.

Para el resto de variables contempladas por el sociométrico, las preguntas tipo Guess Who4:

G. Intervencion - pretest G. Control - pretest

Fig. 4.11. Compartiva entre grupos en el sociométrico tipo GW4 en el pretest.

G. Intervencion - postest G. Control - postest

Fig. 4.12. Comparativa entre grupos en el sociométrico tipo GW4 en el postest.
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De nuevo comprobamos una tendencia positiva general mas positiva para le grupo de
intervencion que para el grupo de control en el postest, siendo diferencias no significativas.
Con respecto al IRS, ambos grupos sufren una pérdida en el postest, si bien ésta es menos en el

grupo de intervencion. Asi, segun las medias obtenidas:

IRS G. INTERVENCION G. CONTROL
Pretest 41.30 40.94
Postest 31.16 25.75

Tabla 4.10. Evolucidn de los grupos en el postest para el IRS.

HIPOTESIS 11. No podemos confirmar que la aplicacién del Programa VERA tenga
efecto en la competencia social de los alumnos, si bien se observan tendencias
estadisticamente no significativas a favor de la hipdtesis y se registran una

incidencia menor en las nominaciones de Acosador (del 8%) en el GI.

En este punto podemos cuestionar si a pesar de las modestias de los resultados, una reduccion
del 82% a través de la aplicacion de un programa a nivel grupal de 6 sesiones no justifica la

relevancia de dicha intervencion.

= Efectos en Ajuste:
Al contrario de lo esperado, no se aprecian cambios sustanciales en el grupo de intervencion a
favor de una ganacia en los indices del TAMAI sobre inadaptacién, aspectos que se han
rastreado de uno en uno (como podra comprobarse en los anexos), a través de los ANCOVAs.

De un analisis somero en cuanto a las distintas variables:

331




Benito Moreno, S. C. (2017)

Evolucion Inadaptacion Personal

40,00%

35,00% I\
30,00%

(%}
< 25,00%
+—
S 20,00%
o
o 15,00%
a
10,00%
5,00%
0,00%
T.1 T.2 T3
== Intervencion 30,40% 22,70% 24%
== Control 35,50% 28% 21,70%

Fig. 4.13. Comportamiento de los dos grupos en la variable Inadaptacidén Personal segun

TAMAI en tiempo pretest-postest y seguimiento.

Evolucion Inadaptacion Escolar

20,00%
18,00% —
16,00%
8 14,00% .\\\
T 12,00%
= 10,00% SNy X.
£ 8,00%
< 6,00%
4,00%
2,00%
0,00%
T.1 T.2 T.3
=& Intervencion 18,11% 14,44% 9,39%
~&— Control 15,79% 9,95% 9,56%

Fig. 4.14. Comportamiento de los dos grupos en la variable Inadaptacidn Escolar segun

TAMAI en tiempo pretest-postest y seguimiento.

En estas dos primeras variables observamos unpatrdon similar en ambos grupos. Partiendo de
valore similares los dos grupos registran una mejora pareja en el Tiempo 2 y en el Tiempo 3,
reducen la diferencia entre ambos encontrandose en valores casi idénticos. En este punto,
ademads, no hay consistencia con respecto al mantenimiento de los indices del Tiempo 2. Por lo

tanto, debemos concluir que no encontramos aqui efecto alguno. Aun asi, la tendencia
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registrada es la reduccion de los indices de inadaptacién que, si bien no podemos atribuir a una

causa identificada, valoramos de forma positiva.

HIPOTESIS 12.1. No podemos confirmar entonces la hipdtesis acerca de la mejora

esperada en los niveles de ajuste personal y escolar para el grupo de intervencion.

En el caso siguiente:

Evolucidon Inadaptacion Social

35,00%

30,00% \
25,00%

(%]
2
..‘3 20,00% N e
c
S 15,00%
o]
o 10,00%
5,00%
0,00%
T.1 T.2 T.3
=@==|ntervencion 29,90% 20,79% 14,54%
== Control 20,86% 19,86% 15,21%

Fig. 4.15. Comportamiento de los dos grupos en la variable Inadaptacion Social segun

TAMAI en tiempo pretest-postest y seguimiento.

En este caso si se aprecia un descenso en el grupo de intervencién en los niveles de
inadaptacion social informada frente a la ausencia de cambios en el grupo control. Este tipo de
analisis nos permite apreciar que ya existe una diferencia de casi 10 puntos porcentuales entre
grupos en la variable al inicio que, si bien no es estadisticamente significativa, si nos permite
ahora apreciar la mejora que describimos y que iguala a ambos grupos; coincidencia que se

mantiene para el Tiempo 3, donde siguen una evolucidn casi idéntica.
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HIPOTESIS 12.2. En base al andlisis de datos, podemos confirmar que los datos
apoyan parcialmente la hipdtesis acerca de la mejora esperada en el ajuste social

de los alumnos.

Con respecto a la variable Pro-Imagen:

Evolucion Pro-Imagen
84,00%
82,00%
80,00% //
" 78,00% - —
f'_f. 76,00%
= 74,00%
Q 72,00%
U 7]
5 70,00% /
o 0,
68,00%
66,00%
64,00%
62,00%
T.1 T.2 T.3
=@==|ntervencion 69,50% 73,61% 81,81%
- Control 77,30% 75,46% 75,36%

Fig. 4.16. Comportamiento de los dos grupos en la variable Pro-Imagen segin TAMAI en

tiempo pretest-postest y seguimiento.

Ya habiamos planteando la equivalencia entre ambos grupos en esta variable (7,8 puntos
porcentuales). La escasa diferencia de partida posicionaba a los alumnos del grupo control con
una mejor autoimagen. En el tiempo 2, postest, el grupo de intervencidn alcanza la valoracidn
media que mantiene el grupo control, en el que no se encuentran cambios. Y en este caso, en el
Tiempo 3 se repiten las mismas tendencias: el grupo de intervencion sigue su ascenso de forma
mas marcada (4,1 puntos de ganancia del pretest al postest y 8,2 del postest al seguimiento a
los 6 meses). Mientras tanto, el grupo de control apenas registra variacion.

Hemos referenciado en la descripcidon de los instrumentos que se entiende Pro-Imagen en
términos de autoconcepto o autoimagen, por tanto seran deseables valores medios-altos;
valores extremos informarian de una imagen irreal (o nifios con autoimagen pobre, bajo la
creencia de que sus caracteristicas o aptitudes, de forma generalizada, no son adecuadas; o al

contrario, nifios con su autoimagen inflada, que no corresponderia tampoco a un nivel
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ajustado). Sacristdn (1976) encontré que la correlacién entre autoimagen y estatus
sociométrico es de 0.50, siendo aun mas estrecha para los chicos (0.59) que para las chicas
(0.64). En base entonces a la mejora hallada también en ajuste social podemos considerar que
ambas variables se encuentran relacionadas y que el hecho de a través del programa haber
cristalizado los aspectos relacionados, son los que han podido impulsar la autoimagen de los
alumnos, que se habran visto reconidos en variables y actitudes prosociales (luego positivas por
su deseabilidad), conocimiento de pecepcidn y autopercepcion que tendria efectos positivos en
esta variables. A pesar de ello, seria conveniente en estos casos controlar la distancia entre la
autoimagen informada y la imagen real percibida; un andlisis mas detallado, bajando a nivel de

sujeto, nos ofreceria datos mds ajustados, lo que plantearemos para futuros estudios.

HIPOTESIS 12.3. Los datos obtenidos para la variable Pro-lmagen apoyan
parcialmente la hipdtesis acerca de la mejora en esta variable a través de la

aplicacion del Programa.

= Efectos considerando la variable moderadora CI:

Para valorar la posible inciencia de esta variable en la efectividad del Programa VERA se
realizan de nuevo los andlisis anteriores (variable por variable) para la submuestra segun Cl alto
y para Cl bajo. Se observd Unicamente que habia un aparente efecto moderador sobre la
variable Inadaptacién Escolar (segun TAMAI) y sobre la variable Lider (segin sociométrico).

Por lo tanto, aunque de forma general se mantiene la conclusién sobre la equivalencia
entre los grupos de intervencién y control (en los que ademas la represenctacién de sujetos con
Cl alto y con Cl bajo es idéntica); sin embargo, si existe una diferencia de partida entre los
sujetos de la muestra total de partida en estas dos variables, lo que requeriria estudios mas

pormenorizados.

HIPOTESIS 14. Podemos confirmar que el Cl no tendra efecto moderador
sobre las variables estudiadas de manera parcial para el Estudio 1. No ha sido
posible comprobar esta hipotesis para todas las variables ya que en el andlisis

hemos encontrados diferencias de inicio no esperadas que no hacen posible la
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comparacion las variables Lider e Inadaptacion Escolar. Para el resto de variables
no se encuentran diferencias de partida y en este caso el efecto moderador de la

variable Cl es nulo.

= Efectos considerando la variable moderadora sexo:
Todos los analisis previos se vuelven a realizar para cada uno de los sexos. Estos
resultados se claculan con el objeto de valorar si se observan patrones diferenciados en funcion
del sexo. Estso andlisis pueden consultarse en el apartado de anexos. Las conclusiones se

exponen a continuacion:

- Para los niveles de Competencia Emocional:
Respecto a la CE el sexo no es una variable moderadora, puesto que no hay efectos

diferentes entre chicos y chicas.

- Para los niveles de Ajuste:
Encontramos una diferencia a favor del grupo de chicas que han participado del programa

muy proxima a la significacidn para la variable inadaptacidn personal.

- Para los niveles de Competencia Social:
Segln los datos del sociométrico, encontramos algunas diferencias con respecto a

pertenecer a una u otra condicién (nifio — nifia). Las explicamos a continuacion:

1. Enlos resultados obtenidos tras la aplicacion del Programa VERA, los chicos del grupo
de intervencion aumentan en los indices en cooperador (= nimero de veces que son
nominados por sus compaferos por cumplir esta condicion). Segun el analisis, con un
nivel de confianza del 95%, esta mejora se debe a la incidencia del Programa VERA

(F= 4,64; p=.04).
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2. Los chicos del grupo de intervencion aumentan en los indices en lider (= numero de
veces que son nominados por sus compaferos por cumplir esta condicidn). Segun el
analisis, con un nivel de confianza del 99%, esta mejora se debe a la incidencia del

Programa VERA (F= 27,41; p= .00).

3. Los chicos del grupo de intervencién aumentan en el Indice de Reputacion Social (IRS)
frente a los del grupo control y en el momento postest. Sube en promedio, lo que
podemos atribuir a las mejoras en cooperacion y liderazgo; en consecuencia se
atribuye a la participacion del VERA a un nivel de confianza del 95% (F= 27,22; p=
.013).

4. En el caso de las chicas, encontramos un dato en principio adverso, y es que si nos
fijamos en la significacién, las chicas del grupo de intervencion sdlo registran un
cambio sustancial en la variable amable (F= 30,90; p= .00), pero en sentido inverso

al esperado, ya que se aprecia una pérdida:
25

20

.\ =]
> \
10

5
0
T.1 Amable T.2 Amable
== |ntervencion 19,131 10,871
== Control 17,7873 17,3909

Fig. 4.17. Comparacion en la condicién Amable en pretest y postet para los dos grupos.

Como hipétesis alternativa podemos considerar que el programa VERA haya incidido en la
asertividad de estas chicas del grupo de intervencién; es probabale qua actitudes mas asertivas
hayan sido percibidas por sus compafieros como menos amables (lo que resulta coherente
ademads con lo visto en la parte de fundamentacion tedrica acerca de la aparcion de las
emociones sociomorales y cdmo, precisamente Lopez et al. (2001) defienden que las nifias

ocultan sus emociones como medida de proteccion hacia los demas).
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No obstante, llevamos a cabo un nivel de andlisis de mayor profundidad que pudiera ofrecernos
mas informacion sobre este dato. Con un analisis de frecuencias (y representacion de cajas)

encontramos que los percentiles criticos habian variado en el postest con respecto al pretest:

Lo que hallamos es que en el Tiempo 1, cualquier alumno que hubiera obtenido un 22% de
nominaciones ya se situaba en el margen superior de la distribucion (Pc 75), lo que resulta una
diferencia significativa respecto al resto de la muestra. Sin embargo, después de la aplicacién
del programa VERA, el criterio para pertenecer a este PC 75 se ha vuelto mas exigente. Hay que
obtener un 26% de nominaciones ya que hay mas poblacién que antes (mds alumnos) que
también reciben ahora esta nominacion.

Si nos centramos en lo que ocurre con el grupo de chicas, vemos que la exigencia del criterio es
ha aumentado aun mds que para el conjunto del grupo. Asi, en el pretest, un 18% de
nominaciones las situaba en el PC 75, pero este porcentaje debia llegar al 27% para alcanzar el
mismo percentil, debido a que muchas nifias aumentan las nominaciones recibidas en esta
variable.

En conclusién, podemos confirmar que hay efecto de la distribucién de las puntuaciones en
esta variable, por lo que se reduce la variabilidad que de partida pudiera haber en cuanto a las

diferencias individuales del alumnado, y es mds pronunciada aun para las nifias.
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Fig. 4.18. Evolucidn de la distribucidn de las nominaciones Amable para las nifias del grupo de intervencion.

HIPOTESIS 15.1. Se confirma parcialmente que el sexo es una variable
moderadora de los efectos del Programa en las variables: Cooperador y Lider para

los chicos y Amable para las chicas en el Estudio 1.

COMPARACION DE SEGUIMIENTOS (T.4 y T.5)

Estos datos fueron informados los tutores responsables de los grupos en cada afio escolar
(cuando cursaban 52 de Ed. Primaria y 62 de Ed. Primaria) la version del TEIQue adaptada para
profesores. La escala de respuesta es de tipo Likert (0 — 4). Como veremos en las

representaciones graficas, no se aprecia un patrén superior en cuanto a la IE heteroinformada,
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en la que ademads podran diversos factores que no nos es posible controlar, por ejemplo,
muerte muestral o nivel de IE de los docentes, entre otros.

Si bien no se aprecian elementos siginificativos con relacién al programa, si podemos considerar
qgue los datos realizan una modesta contribucion a la fiabilidad del instrumentos, pues de la
representacion grafica se advierte la consistencia en los patrones a pesar de ser cumplimentado

con un curso de diferencia y por 4 docentes distintos (2 tutores en cada curso):

= Tiempo 4: los datos obtenidos para el TEIQue para profesores obtuvo:
- alfa de Cronbach: .92
- Parael grupo de Intervencién - Media: 2.05 y Desviacion Tipica: .84

- Parael grupo de control - Media: 2,87 y Desviacién Tipica: .38

1,5 ‘ o
10 == Intervencion
0,5 ={i—Control
0,0 T T T T T T T T T T 1
; , , , >
¥ ¥ & & & & &0 30
F F K& JF & OO <%
& R T O g«
P LTS E© K\
¥ O 2 W RS AT Y d
PNV OQ~ N % O C
S S ® ~°
Vv (9?* (°Q> 9

Fig. 4.19. Representacion de la |IE informada por los tutores en el Tiempo 4.

= Tiempo 5: los datos obtenidos para el TEIQue para profesores obtuvo:
- alfade Cronbach: .88
- Para el grupo de Intervencién - Media: 2.05 y Desviacién Tipica: .84

- Para el grupo de control - Media: 2.53 y Desviacion Tipica: .43
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Fig. 4.20. Representacion de la |IE informada por los tutores en el Tiempo 5.

Como vemos en los datos descriptivos (media y desviacién tipica) y se percibe en las graficas
las diferencias entre los dos tiempso tienden a reducirse. Podemos plantear como hipdtesis
alternativa que las diferencias entre los grupos existieran ya de partida para Il ainformacién que
recoge este instrumento, hipdtesis que no podemos comprobar ya que no disponemso de esta
informacidén. Por otro lado, y puesto que el Gl se mantiene y el GC empeora, podramos pensar
que se debe a un efcto retardado del paso del Programa VERA, tal y como se observé en el

Programa Dulcinea (Cejudo, 2015).

HIPOTESIS 13. No se confirma la hipdtesis de que se encontraran datos sobre la

perdurabilidad de los efectos del programa para el Estudio 1.

Presentamos a continuacién la tabla de estadisticos calculada para el Estduio 1:

Efectos del Programa de Educacién Emocional “VERA”

Tabla 4.11. Datos descriptivos. Estudio 1. Medias y desviaciones tipicas en las variables objeto de estudio
(Competencia Emocional-Nivel IE, Competencia Socioemocional, Ajuste, Variable moderadora: Cl) en la condicidn
intervencion y control, en la fase pretest y en las diferencias pretest-postest y pretest-seguimiento con un
intervalo de confianza del 95% respecto a la t de Student.
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VARIABLES PRETEST POSTEST SEGUIMIENTO T3  SEGUIMIENTO T4  SEGUIMIENTO T5
G. G. G. G. G. G. G. G. G. G.
Interv.  Control Interv. Control Interv.  Control Interv. Control Interv. Control
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD) M (SD)
C.
EMOCIONAL
Global 2.7234  2.5833 2.666 2.566 2.7246 2.719
TEIQue-CSF (.370) (.313) 7 0 (.484) 9
IE-R (.410) (.343) (.370)
autoinformado
TEIQue-CSF 2.446 2.604 2.546 2.881
IE por padres 3 6 9 5
(.421)  (436)  (442)  (.431)
TEIQue-CSF- 2.05 2.87 2.05 2.53
BTRS IE por (.84) (.38) (.84) (.43)
profesores
C. SOCIAL
S-EE-GW4
Expectativa de 20.83 21.01 17.75 18.12
eleccion (12.49) (128 (124 (1144)
cumple 0) 2)
. 1938 2011 1667 1276
Eleccion (9.93) (13.44) (9.48) (118
Recreo 7)
1830 1884 1304  13.22
Amable (8.97) (146  (8.41) (140
6) 7)
Acosador 9.42 15.94 6.70 9.60
(16.25) (25.57) (19.69) (13.01)
Cooperador 18.84 23.01 13.59 14.39
(13.61) (15.03)  (9.09)  (12.92)
Lider 13.59 15.04 11.23 7.79
(11.56) (13.69) (7.79) (8.69)
IRS - indice 41.30 40.94 31.16 25.72
Reputacion (39.56) (53.94) (34.46) (36.78)
Social
AJUSTE
TAMAI
Inadap. 10.67 12.43 7.96 9.83 8.41 7.61
Personal (5.34) (5.86) (5.34) (6.89) (5.74) (4.78)
Inadap. 5.43 4.74 4.33 2.83 2.82 2.87
Escolar (4.46)  (454)  (3.38)  (4.00) (3.39) (2.8
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0)
Inadap. Social 8.79 4.36 6.24 5.96 4.36 4.57
(5.16) (3.09) (4.28) (5.29) (3.09) (3.7
4)
Pro-Imagen 6.26 6.96 6.62 6.79 7.36 6.78
(1.68) (1.43) (1.86) (1.69) (1.36) (1.6
2)
VARIABLES
MODERADORA
RAVEN 103.5 102.7
C.L 8 9
(15.5 (10.7
8) 6)

Nota: *=p<.01; **=p<.05
Categorizacion de «d»: despreciable (d < 0.10); pequefio (0.11 < d £ 0.35); moderado (0.36 < d < 0.65); grande (0.66 < d < 1.00);
muy grande (d > 1.00)

Tabla 4.12. Datos estadisticos descriptivos. Estudio 2. Resultados de los analisis de varianza pretest, covarianza
pretest-postest, covarianza pretest-seguimiento y tamafio del efecto (eta cuadrado y d de Cohen en las variables
objeto de estudio (Competencia Emocional-Nivel IE, Competencia Socioemocional, Ajuste) en la condicion de
intervencion y control, en la fase pretest y en las diferencias pretest-postest y pretest-seguimiento.

t Student pretest ANCOVA pretest-postest ANCOVA pretest-seguimiento

S = TEIQUE-SF
Z <
22 ieinformado 141 16 40 11 75 00 26 .19 .67 .00 .01
& G  TEIQue-CSF-BPRS
2 2 IEheteroinformado 104 31 36 253 .13 .10 .76
O w padres

S-EE-GW4

Expectativa

. 47 0l 92 .00 .03

eleccién. Cumple 05 96

Eleccién. Recreo 21 83 06 39 53 01 .08

Amable .15 88 .04 .00 .95 .00 .01
« Acosador 105 .30 .30 23 63 .00 .17
% Cooperador 101 32 29 71 .40 .02 .03
E&' Lider 20 e .11 506 .03 .10 .41
28 RS
oS 03 98 .00 1.20 29 .03 .15

TAMAI
w Inadap. Personal 104 30 .31 24 63 00 .30 .40 53 .01 .15
[%2)
o) Inadap. Escol
2 nacap. scotar s g .15 52 47 01 40 30 .8 .00 .20
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| . Social
nadap. Socia 185 o7 104 57 45 01 .05 35 .56 .01 .05
Pro-Imagen 153 .13 44 02 87 .00 .09 152 22 .03 .38
VARIABLES
MODERADORAS
RAVEN
L 20 84 .05

Nota: *=p<.01; **=p<.05
Categorizacion de «d»: despreciable (d < 0.10); pequefio (0.11 < d £ 0.35); moderado (0.36 < d < 0.65);
grande (0.66 < d £ 1.00); muy grande (d > 1.00)

4.1.4.4. Meta-Evaluacion del Programa VERA
Destacamos este apartado por su valor ya que, como recoge Pérez-Gonzalez (2008) es un
aspecto poco recogido en la ya escasa evaluacién empirica de los Programas de Educacion
emocional, por lo que otorga fortaleza a los resultados de nuestro trabajo, asi como a los de

otros autores que también se hacen eco de esta necesidad (Cejudo, 2015).

a) EEIPESE

Por ultimo, con respecto a los indices que se han obtenido para la escala, encontramos:

indice de meta-evaluacion (me) = (puntuacién total/32) x 100
- (me) Tutor: 22/28 x 100 = 78,57
- (me) Aplicadora: 23/28 x 100 = 82,14

Indice interjueces: fiabilidad evaluacion metaevaluacién = 6 /7 = 0,85
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Fig. 4.21. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — meta-evaluacion.

En el caso de la meta-evaluacién, alcanzamos puntuaciones bastante aceptables y el

acuerdo entre ambos informantes es muy alto.

HIPOTESIS 1.4: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias
recogidas internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de
educacion emocional valorado de forma global: fases inicial, procesual y

final; utilidad, factibilidad, probidad y Precisién para el Estudio 1.

4.1.5. Consideracion final del Estudio 1

Se ha llevado a cabo un exahustivo analisis de todas variables dependientes en cuanto al
momento de partida, estableciendo cual era la linea base de la que partiamos con respecto a la
equivalencia de los grupos en dichas variables mas alld de una comparacion de porcentajes.
Ademas, hemos vaorado estas variables seglun las variables moderadoras expuestas en el
disefio de la investigacién (sexo y Cl), lo que nos ha permitido apreciar algunas diferencias de
base que han posibilitado la no consideracidn de posibles falsos efectos. La inclusion del Cl en el
desarrollo y evaluaciéon de los programas de educacion emocional apenas cuenta con
antecentes (Garaigordobil, 2010), pero como hemos visto nos ha ofrecido una informacion

relevante para guiar futuros reanalisis de los datos.
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El disefio planteado y el andlisis realizado siguen todas las recomedaciones mds exigentes
al respecto del disefio de la evaluacién de programas de educacién emocional, cumplimiento
qgue, por ejemplo, Vallés (2003) en su revisién de mas de 20 programas de eduaciéon emocional
no se detalla en ninguno de ellos.

Luego podemos considerar probada la fortaleza del estudio desarrollado, con un
seguimiento multimétodo y multi-instrumentos.

Si bien es cierto que los resultados en cuanto a los efectos del Programa VERA no han sido
los esperados, damos un siguiente paso en nuestro trabajo: identificamos aquellos aspectos
mas deficitarios (apartado siguiente) y llevamos a cabo un proceso de mejora del programa

gue aplicamos a una segunda muestra mayor y de mayor heterogeneidad.

4.1.6. Principales limitaciones

De los datos analizados, asi como de la informaciéon obtenida (ver anexos) detectamos los
elementos susceptibles de mejora en este Estudio 1 con respecto al disefo de la intervencion,
en particularidad con el ajuste de las actividades, la metodologia y la temporalizacién.

Enumeramos aquellos aspectos susceptibles de mejorar de la siguiente forma:

1. Desajuste de las sesiones al tiempo efectivo de los 55 minutos

2. Dificultad de comprensidon de algunas actividades

3. Necesidad de un aumento de las técnicas activas

4. No se ha alcanzado toda la identificacién con el personaje deseada

5. Posibilidad efectiva de utilizar el Rincdn de la Paz de forma generalizada
en su aula, no soélo en las seiones con el tutor

6. Motivacién desigual entre las familias con respecto a la agenda de la Paz

7. Mejorar la factibilidad de la evaluacién: que sea prudente, realista y
comedida

8. Ausencia de evalacion final por parte de los alumnos del programa

Con el objeto de solventar estas y otras caracteristicas, llevamos a cabo las siguientes
modificaciones que pretender mejorar sustancialmente el disefo del programa vy, por tanto, los

resultados obtenidos de su aplicacion.
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4.1.7. Modificaciones en el Programa
4.1.7.1. Titulo del Programa y “Vera”
a) Titulo del Programa

Siguiendo igualmente el acrénimo VERA como denominacién del programa y nombre del
personaje inventado que aporta evidente cohesién a los materiales, incialmente habamos
formulado la siguiente secuencia: iVoy a Emocionarme, Responder y Aprender!, pues la idea

era que reflejara los distintos componentes de la IE.

Tras un analisis con el director de la Tesis este titulo cambia a: jVamos a emocionarnos,

Reforzarnos y Aprender!. Como vemos se producen diferentes ganacias:

= Se pasa del uso del singular en el tiempo verbal frente al plural, lo que apunta hacia la
evidencia de que las habilidades socioemocionales las desarrollamos a partir de nuestra
participacién en el grupo.

= El cambio de “responder” por “reforzarnos” aboga también por unn mayor regulacion,
pues bien pudiera parecer que una respuesta puede darse de forma automatica y refleja
ante un detrminado estimulo. En este caso se apunta hacia la idea de que las estrategias

gue nos resultan funcionales (reforzadas) son las que se van a mantener.

Mantenemos el “aprender” ya que pretendemos estimular las habilidades relacionadas
con la IE desde una concepcidn no estatica y dindmica del constructo, como he ha expuesto en

la primera parte de esta Tesis.

b) Vera: el personaje
La necesidad de introducir un cambio en este asecto surge del registro de los comentarios
espontaneos de los alumnos acerca del personaje. Una vez advertirdo que els llaman la
atencién algunos aspectos, y tras diversas preguntas explicitas pero en debate informal,
conclumos que los alumnos perciben el personaje como una chica mayor que ellos. Esto puede

distosionar los ojetivos de algunas actividades, ya que pretendemos lograr un proceso de
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identificacion, de forma que se pueda tratar la conducta, decisiones... de un tercero pero al que

sientan tan cerca como para poder hacer suyas esas conductas o respuestas.

Por lo tanto nos ponemos en contacto con nuestra “dibujante” (Soraya Peia Sanchez) y le
pedimos una nueva version de Vera con estas caracteristicas: mas anifiada, que pueda
observarse alglin elemento también en su vestimenta que lo atestiglie, como una diadema;
ademas consideramos que ya que la poblacién espafola es, con frecuencia, de cabello oscuro,
optamos también por esta alternativa. Se ve reforzada porque de colectivo de alumnos de

origen inmigrante, estadisticamente también es mas frecuente que el cabello claro.

Asi, el personaje del primer estudio quedara asi en el disefio definitivo:

LA AR R

Fig. 4.22. Dibujos comparativos del personaje de VERA segun disefio original y disefio definitivo.
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4.1.7.2. Nivel de aula: Sesiones de Trabajo

a) Secuencia de sesiones

Explicitamos las modificaciones realizadas en la secuencia final de sesiones:

1. Sesidn 0: Presentacidn del Programa -» se amplian contenidos y tiempos

En el disefio inicial (Estudio 1), habiamos planteado una primera sesion de
presentacion que incluia: presentacién del programa y de la aplicadora, breve
dindmica sobre contenidos basicos y presentaciéon y “montaje” del rincén de la
Paz.

No obstante, valoramos que en las siguientes sesiones resulta un factor de
dificultad el que los alumnos aln no conozcan todos los aspectos y materiales
del Programa. lgualmente parece necesario introducir el objetivo general de
forma mas explicita para los alumnos: “aprenderemos formas y trucos para
estar mejor con lo que sentimos” (idea de comprensidn, expresion y regulacién
emocional).

Creemos que facilitara la comprension de estos contenidos poder exponerlos en
una misma sesion. Aunque esta decision obliga a tomar mas tiempo, la
metodologia dindmica y la percepcion de los alumnos de “contenidos no

académicos” promoveran que puedan seguir una sesidn de esta duracion.

2. Titulos de las sesiones = facilitacion de la comprension del objetivo

Por otro lado, modificamos algunos de los titulos de las sesiones de forma que
resulten mas comprensibles para los alumnos. Este cambio surge a partir de las
preguntas espontdneas de los propios alumnos acerca de los titulos en el

momento inicial de presentar la sesion.
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N2 OBIJETIVO TITULO en VERA 1.0 TITULO en VERA 2.0
SESION
Sesion 1 | Percepcion de Expresion facial de las iPor tu carita lo sé!
emociones .
emociones;
Reconocimiento de las caras
Sesion 2 | Expresion . . Contando lo que me pasa;
Expresando mis emociones, )
emocional . ) entendiendo lo que te ocurre.
Entendiendo las emociones de
los demds
Sesion 3 | Baja impulsividad Controlando mi impulsividad Controlando mi impulsividad
Sesién 4 | Regulacién . . Controlando mis emociones
Controlando mis emociones
emocional
Sesién 5 | Adaptabilidad . L Me siento segun como me
Me siento seguin como me
tomo las cosas
tomo las cosas
Sesion 6 | Relaciones con Si nos entendemos, nos

iguales

Entendiendo como se sienten

los demds

llevamos mejor

Tabla 4.13. Comparativa de titulos entre el disefio original del Programa VERA y el disefio final.

3. Sesidn de Evaluacion - se incluye con respecto al disefio inicial

- En el disefio original, habiamos necesitado 2 sesiones para la aplicacién de la

bateria de pruebas con el objeto de valorar la efectividad del Programa. Si bien

estas sesiones se desarrollaran igualmente en las aplicaciones comprendidas en

el Estudio 2, valoramos necesario la realizacidon de una evaluacién especifica al

término del programa, que incluya: evaluacion final de los alumnos en cuanto a

satisfacciéon y autoeficacia mediante una escala tipo Likert, asi como una

despedida formal de la aplicadora y de VERA.

- Con respecto a la evaluacidn, y siguiendo a Pérez-Juste (2006) a Pérez-Gonzalez

(2008) resulta coherente con la realizacion de la evaluacion continua que si

habiamos incluido en el primer disefio. Posteriormente se incluye el material que

elaboramos para poder desarrollar esta evaluacion final.
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- Porotro lado, y dada nuestra presencia en el centro escolar de forma posterior a

la aplicaciéon del Programa, los tutores nos transmiten que los alumnos no

perciben el final del mismo de una manera clara, pues contindan preguntando

cuando volvera la orientadora (aplicadora del Programa) y cuando volvera VERA.

Asi, presentamos la secuencia final de las sesiones del Programa VERA:

Dimension IE
rasgo

Titulo

Objetivos

Sesion 0

Presentacion
del Programa |

- Presentacion del programa

- Presentar el programa a los alumnos y su
estructura

- Motivar su participaciéon

- Dar a conocer el contenido del programa

- Sensibilizar sobre la importancia de conocer vy
reconocer nuestras emociones

- Presentacidon de la Agenda de las Emociones:
configuracion

- Establecer la dindmica de trabajo de las sesiones
de trabajo

- Motivar su participacion

- Conocer contenidos bdsicos de expresion
emocional Conocer el personaje de Vera, que da
hilo conductor al programa

- Presentacion de la Agenda de las Emociones:
configuracion

Sesion 1

Percepcion de
emociones

iPor tu carita lo
sé!

- Facilitar estrategias de percepcion y
reconocimiento de expresiones emocionales.

- Establecer las causas que motivan las diferentes
emociones.

- Dar a conocer su utilidad en el establecimiento de
las interacciones sociales

Sesion 2

Expresién
emocional

Contando lo
que me pasa;
entendiendo lo
que te ocurre.

- Ofrecer distintas estrategias de expresién
emocional

- Reflexionar sobre la importancia de comprender la
expresion emocional ajena

- Trabajar sobre patrones de respuesta ante la
expresion emocional del otro
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- Reflexionar sobre los efectos de actuar
impulsivamente
- Ofrecer alternativas de respuesta adecuadas
Sesién 3 Baja Controlando mi | - Analizar cudles son las situaciones en las que nos
impulsividad impulsividad mostramos impulsivos y disefar estrategias
especificas.
- Favorecer el debate en torno a respuestas de
reflexividad
- Comprender el concepto de regulacién emocional
- Reflexionar sobre las consecuencias de no
., controlar nuestras emociones
.. Regulacion Controlando . .
Sesion 4 . , \ - Indagar sobre las estrategias regulatorias que
emocional mis emociones -
utilizan
- Ofrecer posibles estrategias de regulacion
emocional
- Comprender como nos afectan las
interpretaciones que realizamos de la realidad
. . Me siento - Entender que podemos interpretar de forma
. Disposicién L. . . .
Sesion 5 afectiva seglin cémo me diferente para sentirnos de forma diferente
tomo las cosas | - Mostrar pasos basicos de realizacién del proceso.
- Conocer los beneficios emocionales de realizar
interpretaciones saludables
Si nos - Comprender cdmo el manejo de nuestras
. emociones mejora nuestras relaciones
.. Relaciones con | entendemos, , . .
Sesion 6 . - Comprender cdmo el manejo de las emociones
iguales nos llevamos . . .
. ajenas mejora nuestras emociones
mejor . .
- Conocer estrategias de relacién
Sesion de g - Evaluacion final de los alumnos
.. | Evaluacion final .
Evaluacion - Despedida
Tabla 4.14. Actividades que incluyen las sesiones del programa en base a los objetivos.
Ne Titulo Actividades Metodologia Tiempo
Sesion
Exposicion del programa y utilidad Exposicion
Presentacion E icid icipati
s Xposicion participativa
Sesion La Gran cara P P P
0 del Trabajo en pequefio grupo y 1:30h
Caritas entre todos
Programa en grupo-clase
Evaluacion de la sesién Trabajo personal: cuestionario
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Conocemos a Vera

Exposicion y Trabajo en grupos
Trabajo personal

Presentacion: Rincén de la Paz
montaje del Rincon.

Pequefos grupos

Presentacion:
emociones

Agenda de

Exposicidn participativa y
trabajo personal

Evaluacion de la sesion

Trabajo personal: cuestionario

Revisiéon de la agenda semanal

Exposicidn participativa

Revisidn del Rincdn de la Paz

Exposicidn participativa

Historia de Vera: la bicicleta

Lectura compartida

Prediccion de emociones en la

Sesidn | jPor tu carita situacion Debate dirigido
. 55
1 lo sé! — X =
Descripcidn de una situacidn en la . .
. . ., Cuadernillo y trabajo grupo
gue he sentido la misma emocién
clase
que Vera
Compromiso de la semana
— — Trabajo personal
Evaluacion de la sesién 1P
Revision de la agenda semanal Exposicion participativa
Revisién del Rincdn de la Paz
Recordatorio y revision del
compromiso
Contando lo - ~ ;
Historia de Vera: el cumpleafios Lectura compartida
que me Debate dirigido
Sesion pasa; p . . — .
Cémo me siento si me pasa... Exposicion participativa ,
. o 55
2 entendiendo Debate dirigido
Como decir las cosas para | Trabajo personal
lo que te ) )
sentirnos bien
ocurre. Cémo digo las cosas y como

hacerlo mejor

Compromiso de la semana

Trabajo personal
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Evaluacion de la sesion

Recordatorio y revision del | Exposicidon participativa 55°
compromiso Lectura compartida y debate +
Historia de Vera: el examen de | trabajo personal
matematicas Cuadernillo y trabajo grupo
Sesion Controlando | csmq se siento si yo no controlo | clase + trabajo personal
mi mi impulsividad Trabajo personal
3 Qué puedo hacer para controlar | Trabajo grupo clase
impulsividad | . ,ando...
Compromiso de la semana
Evaluacion de la sesidn
Revisiéon de la agenda semanal
Revisiéon del rincén de la paz
Recordatorio y revisiéon del | Exposicidn participativa 55°
compromiso Lectura compartida y debate +
Historia de Vera: haciendo | trabajo personal
trampas Cuadernillo y trabajo grupo
Sesién Controlando | |gentificar situaciones en las que | clase + trabajo personal
mis es necesario el control de mis | Trabajo personal
4 emociones Trabajo grupo clase
emociones | Aytoinstrucciones
Compromiso de la semana
Evaluacion de la sesion
Revision de la agenda semanal
Revision del rincon de la paz
Recordatorio y revision del | Exposicidn participativa 55°
compromiso Lectura compartida y debate +
, Historia de Vera: el partido de | trabajo personal
Me siento . .
baloncesto Cuadernillo y trabajo grupo
Sesion | segun como | Segun como pienso, me siento.... clase + trabajo personal
Cuando pienso, me siento..., si | Trabajo personal
5 me tomo las | . . . .
pienso mejor, me sentiré mejor Trabajo grupo clase
cosas Compromiso de la semana
Evaluacion de la sesién
Revisién de la agenda semanal
Revisién del rincon de la paz
Si nos Recordatorio 'y revision del | Exposicidn participativa 55’
R cgmpr_omiso o , Lectura compartida y trabajo
Historia de Vera: un pajarito bebé personal
6 nos llevamos | |dentificar emociones en los | Cuadernillo y trabajo grupo

mejor

demas segun situaciones
Cuando los demas se sienten... me

clase + trabajo personal
Trabajo personal
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doy cuenta porque.. y podria
hacer...

Compromiso de la semana
Evaluacion de la sesién

Revisién de la agenda semanal
Revision del rincon de la paz

Trabajo grupo clase

Evaluacion

final

Recogida de |la agenda semanal
Recogida del rincén de la paz
Evaluacion final del programa

Exposicidn participativa
Exposicidn participativa
Trabajo grupo clase

20

Tabla 4.15. Actividades que incluyen las sesiones del programa en base a la metodologia propuesta.

b) Material: cuadernillos

Con respecto a la version anterior, incluimos varias modificaciones en el disefio

general del material.

Por un lado incluimos un icono (a modo de dibujo) asociado a cada tipo de actividad,

con el objeto de que los alumnos realicen una asociacién entre ambos elementos y

puedan iniciar cada actividad con mayor conocimiento del tipo de tarea que se

propone.

Ademas incluimos una explicacién mas detallada en cada elemento con el objetivo de

gue los potenciales aplicadores (docentes que se han de familiarizar con el material)

también pueda elaborar su propia representacién de lo que se trata en cada tipo de

actividad.

Presentamos a continuacion la secuencia final.

Pagina

Titulo de la sesion

comprension.

- Se acompafia de una breve explicacion en relacion al objetivo general
de la sesion. Nos valdremos de ejemplos cotidianos para facilitar la
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Actividad de Motivacion

- Consisten en una pequena historia que siempre tiene de protagonista
a Vera, una nifia de su edad que, ademas de dar nombre al programa,
sirve de hilo conductor entre las distintas sesiones. Se dejan espacios
en blanco en el texto para que los alumnos completen (en su
cuadernillo y en comun en el grupo) los elementos que faltan, como
el nombre el personaje de la historia.

- El maestro lee la historia en alto, aunque deja silencios para que los
alumnos completen la lectura y se dramatiza.

* Con estas dos estrategias pretendemos mantener la atencion de los

nifos.

Conclusion
- Se realiza a través de debate dirigido.

Pagina

Actividad de Conocimiento
- Suele proponerse wuna actividad en la que, partiendo de
conocimientos que poseen o experiencias cotidianas, se profundiza
en los contenidos correspondientes.
- Generalmente, han completar una tabla, dibujar caras...

Pagina

Actividad de Reflexidn

- La finalidad de las tareas de este apartado es la hacer un ejercicio de
autoconocimiento sobre su propia competencia en cuanto al objetivo
a trabajar en cada sesién y proporcionar acompana de una breve
explicacion en relacion al objetivo general de la sesidn. Nos
valdremos de ejemplos cotidianos para facilitar la comprension.

Pagina

Actividad de Consolidacion

- Pretendemos que los alumnos extrapolen los contenidos trabajados en
las sesiones a su vida diaria en el centro; esta actividad va a consistir en
la adquisicion de un compromiso personal a llevar a cabo durante esa
semana. Para facilitar su cumplimiento, incluimos tres opciones posibles
relacionadas con los aspectos que se han explorado encada sesion.

Evaluacion

- A modo de evaluacién continua, los alumnos cumplimentan, en los
minutos finales, una evaluacion de cada sesidn. Esta parte del material
se recorta fisicamente y se entrega a la aplicadora para su posterior
analisis.

Tabla 4.16. Esquema del disefo final de los cuadernillos para las sesiones de trabajo.

¢) Metodologia

Siguiendo la valoracion cualitativa de la primera aplicacidn (Estudiol), asi como de

la revision de las recomendaciones en la metodologia de los programas de
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Educacién emocional recogidos en el Capitulo 1, afiadimos explicitamente el uso de
metodologias vivenciales, de escenificacidon y role-playing.

Estas técnicas podran ser vdlidas en varias de las actividades propuestas;
principalmente en la actividad de motivacién como complemento o sustitucion de
la lectura compartida del cuento de VERA, en la ejemplificacidon de las tareas a

realizar.

4.7.3. Nivel de curso / areas: Rincén de la Paz

Dada la gran aceptacion de esta actividad en la aplicacidon original, decidimos realizar
pocos cambios. Nos parece que parte del éxito ha sido precisamente que fueran los propios
nifios los que formularan su utilidad y el objetivo, luego mantendremos esta premisa en la
versién definitiva.

Sin embargo, y dadas las configuraciones multiples de las aulas en la actualidad (muy
condicionadas por las metodologias de trabajo, como las técnicas de aprendizaje cooperativo,
el uso de sistemas informaticos y de pizarra digital...), consideramos que puede ser interesante
ofrecer orientaciones con respecto a la composicion fisica del lugar pero siendo flexibles, de
modo que pueda adaptarse a las caracteristicas del aula. Abrimos la posibilidad también de que
los propios alumnos puedan realizar propuestas en este sentido.

Por ultimo, las posibilidades fisicas de este espacio tendra relevantes implicaciones en la
aplicacion de un aula en el que cursan alumnos con necesidades educativas especiales, en cuyo
caso deberd cuidarse que realmente sea accesible a todo el alumnado, resultando valido para
ello los criterios psicopedagdgicos propuestos en la elaboraciéon de las Adaptaciones
curriculares y, en concreto, en la adaptacion de materiales (segun o. 14 febrero 1996), en cuyo
caso siempre se tendera a elegir materiales de uso comun que puedan disponer de versatilidad
de formas de uso.

Aportamos algunas posibilidades:
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Imagen 4.1. Propuesta alternativa al Rincon de la Paz en suelo.

Imagen 4.2. Propuesta alternativa al Rincdn de la Paz para dos nifios.
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4.1.7.4. Nivel de familias: Agenda de las Emociones

La agenda para trabajar con las familias sufre también diversos cambios.
En primer lugar hay un cambio en cuanto a la iconografia de la portada, que incluye ya la
nueva imagen de VERA.
Actualizamos la imagen de la silueta que configura el disefo interno de la agenda. En el
disefio anterior la silueta era mas esquematica (entendimos que resultaria mas facil que
nifios y nifas se pudieran identificar con ella). Sin embargo, a partir del registro de los
comentarios de los nifios, observamos que la carencia de cabello les confundia, por lo
gue seleccionamos finalmente una imagen con pelo pero que pudiera ser valida para los

dos géneros.

iHolal. Soy Vera.
En esta Agenda de
las Emociones podrds
ir apuntando lo que
fe pasa cada dia.
Al final también una
tabla especial para
ver cémo te va cada
‘semana.
iiSeguro que en casa
te ayudanl!

Y] Agenda de las Emaciones

1)

88 Tu nombre:
88 Nombre de tu colegio:

//ll/l!1/IJIIIl/lll/llllllllllﬁI{l{l{lﬁlll

Fig. 4.23. Disefio final de la Agenda de las Emociones. Portada e interior.

4.1.7.5. Programa de Evaluacion

Incorporacion de una evaluacién final del programa:
Consta de una escala likert del 1 al 10 que los nifios cumplimentan para cada uno de
los items: 2 por actividad (una pregunta sobre satisfaccion y otra sobre autoeficacia

percibida).
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Programa : EDUCACION EMOCIONAL @)

EVALUACION FINAL DEL PROGRAMA (Alumnos) v E R

Ahora te pedimos que nos digas tu opinién del 1 al 10:

éCudnto te ha gustado realizar las actividades de los cuadernillos de Vera?

1 23456789 10

éCudnto crees que te va ayudar para estar mejor contigo mismo y con los demés?

1 23456789 10

éCudnto te ha gustado realizar las actividades de la agendita en casa?

1 23456789 10

éCudnto crees que te va ayudar para estar mejor contigo mismo y con los demas?

1 23456728910

éCudnto te ha gustado realizar las actividades del Rincén de la Paz (=leer, escribir o sentarte)?

1 234567 8910

éCudnto crees que te va ayudar para estar mejor contige mismo y con los demas?

1 234567282910

Nombre:

Fig. 4.24. Evaluacion final y meta-evaluacién para los alumnos.

4.1.7.6. Guioén a modo de ejemplo de una sesion de aula. Disefio final.
A modo de ejemplo exponemos a continuacion la secuencia de la “nueva” sesién 0, en
concreto los contenidos que se han afiadido con respecto a la version original, por eso
anadimos el subtitulo “Parte 1”, y por esta razén también la duracién prevista es menor
a la del conjunto de esta sesion de presentacién (1:30h en total). Seguimos el esquema

para la presentacion de las sesiones propuesto por Garaigordobil (2005).
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TITULO DE LA ACTIVIDAD: “Presentacién del Programa ” (parte 1)

OBJETIVOS
e Presentar el programa a los alumnos y su estructura
e Sensibilizar sobre la importancia de conocer y reconocer nuestras emociones
- Pensar y hablar sobre lo que sentimos ante determinadas situaciones y cémo
lo demostramos.
- Pensar y hablar sobre lo que sienten los demas y como reconocerlo.
-y qué hacer ante eso.
- Utilidad de este conocimiento: estrategias de gestion.
- Estrategias para sentirnos mejor con os demas.
Motivar su participacion.
Dar a conocer el contenido del programa: los tres tipos de actividades que incluye.
Presentacién de la Agenda de las Emociones: configuracién.
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DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

¢ Presentacion del aplicador si no es familiar para ellos.

e Exposicion inicial acerca de la diferencia de los contenidos que vamos a trabajar con los mas
académicos (no dura todo el curso, no habrd examenes...), puesto que puede resultar
extrano para los alumnos.

e Exposicidon acerca de la importancia de conocer como nos sentimos, conocer cdmo se
sienten los demads y saber qué podemos hacer al respecto. Se abre una sesion de lluvia de
ideas en la pizarra para que se inicien a participar y registrar sus conocimientos previos
sobre la cuestion. Pueden seguirse los siguientes interrogantes: épor qué es importante
saber qué les pasa a los demds?; icomo podemos saberlo?; ¢y como saben los demas lo
gue me pasa a mi?; si llegas del cole y estas triste porque no te salido bien una tarea, mama
o papad lo pueden saber sin que se lo digas, écomo?; y entonces, ite ayudan?...

e Se trabajan las distintas expresiones faciales y su relacién con la emocién. El aplicador pude
iniciarse como ejemplo: “Mirad nifios mi cara (pone una expresion determinada vy
facilmente reconocible); équé emocidn creéis que siento?”; o mas facil: “¢Qué siento / qué
me pasa?”’. Después puede invitarse que nifios voluntarios pongan una determinada
expresion facial y se pregunta: “équé siente....?”. “

e Se introduce el concepto de Emocién: “cuando decimos: le pasa que siente alegria, la
alegria es una emocion. Hay distintos tipos de emociones, que es lo que sentimos y por eso
ponemos esas caras. lgual que hay diferentes tipos de alimentos o de animales. ¢conocéis
otras expresiones?” se pueden escribir o dibujar en la pizarra. Es un momento para conocer
cual es su amplitud de vocabulario emocional y aumentarlo pero priorizando el
conocimiento de los elementos bdasicos.

e Actividad: “La Gran Cara” ( ver en anexos)

- Se utiliza el dibujo de una gran cara impreso en papel o se puede dibujar en la pizarra. La
cara no tiene ojos, ni cejas ni boca. Se aporta otro material compuesto por diferentes ojos,
bocas cejas que serdn moviles y a los que podra incorporarse belcro o cinta de doble cara;
este material también podrian dibujarse o recortarse de revistas Se plantean distintas
expresiones realizando combinaciones de “ojos”, “cejas” y “bocas”. Se les pide que
nombren la emocion que esta sintiendo y ejemplos de situaciones que pueden generar esa
emocion. Puede dibujarse en la pizarra una cara grande y a partir de ahi
realizar distintas combinaciones (ojos muy abiertos con boca abierta, con
boca sonriendo...). Aqui ya puede iniciarse la asociacién de acontecimiento
— emocién — expresion facial.

Si el tutor o maestro lo desean, pueden ampliar este actividad en el area
de plastica, de forma que cada alumno construya su propia carita con ojos y demas
elementos movibles; una sugerencia interesante es la ofrecida en el siguiente
enlace:http://www.juguetesdecarton.net/blog/manualidades-infantiles-aprendiendo-
emociones/ o a través del codigo QR.
e Actividad: “Caritas entre todos” ( ver en anexos)

- La actividad consiste en completar el “puzle” por pequefios grupos de trabajo. Deben

dibujar diferentes expresiones faciales trabajadas en la sesion anterior y buscar el
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cartel correspondiente para pegarlo en el espacio que corresponde. En anexo 0.A-4
estd diseflado para seis grupos de trabajo, pero se haran las copias que se necesiten.
En el cuadrado en blanco podrdn dibujar una situacién en la que hay alguien pueda
sentir la emocién reflejada en la carita correspondiente (“éiqué le ha podido pasar a
alguien que tiene esa cara?”).

e Presentacion de la Agenda de las Emociones: se les da a conocer su utilidad y se
reparten tanto las agendas como las pegatinas (o su impresion y papel para pegar
con pegamento); en esta primera sesion se les entrega la portada. Deben recordar
tenerla en el aula en la préxima sesién. (Anexo 2.a)

e Concluiremos con la evaluacion de la satisfaccién del alumnado con la sesién
realizada (Anexo 5) y se recogen.

MATERIALES: TIEMPO: 55 h minutos.
- Anexo referidos

- Material escolar

- Pizarra

ORIENTACIONES:
e Propiciar la participacion de todo el alumnado en la dinamica de la sesion.
e Motivar a los alumnos hacia su participacion e interés en el programa.

Tabla 4.17. Disefio final del guidn de las sesiones. Ejemplo.

4.1.8. Sesion de ejemplo

En el Capitulo3 en el que describimos el disefio original del Programa incluimos a modo
de ejemplo el cuadernillo correspondiente a la sesién n? 1. Para ejemplificar ahora los cambios
de manera promenorizada en cuanto a la simplicidad de las actividades, aportamos la misma

seson segun el diseno definitivo:
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Programa VERA_ Cuadermo del Alumno_Sesicén 1 pag 2

Pr'ogrornav E R A

EXPRESION FACIAL DE LAS EMOCIONES,
RECONOCIMIENTO DE LAS CARAS

EDUEMO
Laboratorio de Educacién Emocional U n E D Sesién 1
www.eduemo.com

—

( Programa de Educacién Emocional

- ACTIVIDAD DE MOTIVACION

Pro gmma Hoy hace un buen diay como Vera ya

ha terminado sus deberes, ha cogido

su bici para salir un rato. Encasale
V E R A dan permiso, asi que ella se
- - -, - .
iiVamos a Emocionarnos,
Reforzarnos y Aprender!

Después de un rato paseando, pasa sobre unos palos y
una rueda de la bici se pincha. Vera se sienfe.......... .

Cuando estd llegando a casa se encuentra
a su hermano mayor. El sabe que Vera no se

IHolal. Soy Vera. encuentra bien porque ...

Vamos a vernos
varios dias y te
contaré algunas
cosas que me pasan,
aver qué piensas o
qué haces t.
Espero que juntos lo
pasemos bieny
aprendamos trucos
para estar mejor.

cuuderno del Alumno CONCLUSION: ¢qué podemos aprender de esta historia?

Por suerte, el hermano de Vera sabe arreglar
bicis, asi que le ayuda y cuando Vera regresa
a casa, se lo cuenta a sus padres y se

PIENSA: La bici de Vera estd arreglada gracias a que su hermane supo

: Soraya Pefia Sanchez

que algo habia pasadoe por la carade Vera.

Nombre de tu colegio:

Programa VERA_ Cuademno del Alumno_Sesidn 1 pég. 3 Programa VERA_ Cuademo del Alumno_Sesion 1 pag. 4
.{ ACTIVIDAD DE CONOCIMIENTO ::% ACTIVIDAD DE CONSOLIDACION: TRASLADAMOS LO
Para conocer un poco mds sobre las emociones y su expresién QUE HEMOS APRENDIDO HOY.

Elige una de estas opciones y ponla en prdctica esta semana
con los compafieros de tu clase. Marca la que prefieras.

dela caravames a jugar a adivinar.....
1. ¢Qué cara crees que Tenia Vera
cuando salié de su casa?. Dibdjalo. 0 Fijarme en las caras de los demds y si alguien tiene cara
triste, preguntarle si se encuentrabien y si le puedo ayudar.

2.¢Qué cara crees que tenia cuando D Fijarme en las caras de los demds y si alguien estd contento,

se le pinché la rueda?. Dibidjalo. preguntarle el motivo y alegrarme yo también.

OFijarme en las caras de los demds y si cuando le diga algo a
alguien empieza a poner cara de una emocién negativa, no
sequir diciéndole eso.

liRecuerda dibujar en tu agenda de las
- emociones las caritas

;} ACTIVIDAD DE REFLEXION 3 II

[ Ahora vamos a reflexionar sobre i y las cosas que te pasan. COHTGﬂdO |0 que 1'8 pase Cﬂdd d'a..

- Elige una de las emociones que sintié Vera en la historia.
-¢Recuerdas alguna situacién en que te hayas sentido asi?; m
dibdjalac escribela ACTIVIDAD DE EVALUACION.
brevemente ¢QUE HEMOS APRENDIDO HOY?
- ¢Te ha gustado realizar esta actividad?
-¢Qué es lo que mds te ha gustado?

3. ¢Qué cara crees que Tenia cuando

llegd a su casa? ——>

en este espacio.

- ¢Qué te hubiera gustado que ocurriera?

X p - p ’ -¢Crees que e va a servir para estar mejor con los demds?
¢Crees que los demds se dieron cuenta de cémo Te sentios?

<porqué lo crees?

Nombre:

Fig. 4.25. Disefio final del material didactico de ejemplo (sesion n2 1).
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4.1.9. Relacion entre el Programa VERA y los Modelos fundamentales de la IE

Una vez que contamos con el disefio definitivo del Programa, llevamos a cabo un trabajo
de andlisis sobre las coincidencias entre el VERA y los modelos principales explicativos de la IE.
Asi, A pesar de ser el modelo de la IE rasgo nuestra referencia principal y que se han incluido
objetivos y contenidos especificos, entendemos que el programa contiene también elementos
gue coinciden con otros dos modelos que en el momento actual son tenidos también en gran
consideracién. Esta coincidencia viene de contenidos colaterales o transversales presentes al
estar intimamente ligados a aquellos propuestos de forma explicita, o como asociados a la
metodologia del programa. Con el objetivo de cristalizar esta relacion, realizamos una
valoracion del Programa (segun los objetivos y contenidos de cada sesidn) en base a los

componentes integrados en los tres modelos de maxima influencia. Lo vemos a continuacion:

5 SESIONES DEL
MODELOS TEORICOS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
PROGRAMA "VERA"
Modelo circular de IE rasgo de personalidad Ne SESION
de Petrides y Furham (2003) 0|1 12 |34 |5 |6
Autoestima
SO Felicidad rasgo -
BIENESTAR clcad rase
Optimismo rasgo. -
Habilidades de relacion -+ |+ |+
Valoracién o percepcién emocional de uno |+ [+ [+ |- |-
FACTOR

mismo y de los demas

EMOCIONALIDAD

Expresidon emocional + |+ |+ |- -

Empatia rasgo - +

Asertividad. + |-
FACTOR ; -

Competencia social - + 0+ |- |+
SOCIABILIDAD — : _

Gestion emocional de los demas - |- -

Baja impulsividad + - |-
FACTOR - -

Manejo del estrés - - -
AUTOCONTROL — :

Regulaciéon emocional - - |- + 0+ |+ |+
FACETAS Automotivacion

INDEPENDIENTES | Adaptabilidad - |-
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1.1. Capacidad para identificar
emociones en los estados fisicos,
sentimientos, y pensamientos de uno/a
mismo/a.
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1.2. Capacidad para identificar emociones
en otras personas, en diseios, trabajos
artisticos, etc., a través del lenguaje, el
sonido, la apariencia, y el
comportamiento.

1.3. Capacidad para expresar las
emociones con exactitud y expresar las
necesidades relacionadas con esos
sentimientos.

1.4. Capacidad para discriminar entre
expresiones de sentimientos precisas e
imprecisas, y sinceras vs. Hipdcritas.

2.1. Las emociones priorizan las
ideas dirigiendo la atencién hacia la
informacion importante.

2.2. Las emociones estan suficientemente
vividas y disponibles como para que
puedan ser generadas como ayudas para el
juicio y la memoria en relacion a los
sentimientos.

2.3. Las variaciones en los estados de
animo cambian la perspectiva individual de
optimista a pesimista, estimulando la
consideracion de muiltiples puntos de vista.

2.4. Los estados emocionales estimulan
diferentes aproximaciones especificas
hacia los problemas, como cuando la
felicidad facilita el razonamiento inductivo
y la creatividad.

3.1. Capacidad para etiquetar las
emociones y reconocer las relaciones entre
las palabras y las emociones, como la
relacién entre gustar y amar.

3.2. Capacidad para interpretar los
significados que conllevan las

emociones con respecto a las relaciones,
tales como que la tristeza a menudo viene
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acompaiada de una pérdida.

3.3. Capacidad para comprender
sentimientos complejos: sentimientos
simultaneos de amor y odio, o mezclas.

3.4. Capacidad para reconocer las
transiciones probables entre las
emociones, como la transicion de lairaala
satisfaccion, o de la ira a la culpabilidad o
la vergiienza.

4.1. Capacidad para permanecer abierto/a |- | - -+ |-
a los sentimientos, tanto a los agradables
como a los desagradables

4.2. Capacidad para aferrarse a una
emocion o bien para desligarse de ella en
funcidn del juicio hecho acerca de su
utilidad o de su valor informativo

4.3. Capacidad para supervisar las +
emociones con relacion a uno/a mismo/ay
a los demas, como al reconocer como de

claras, tipicas, influyentes o razonables son

4.4. Capacidad para gestionar las -+ |+
emociones en uno/a mismo/ay en los
demas, moderando las emociones
negativas y realzando las positivas.

Modelo tripartito de competencia emocional 0|12 3|4 |5]| 6
de Mikolajczak et al., 2009

Identificacidon de las emociones propias.

Expresion de las emociones propias.

FACTOR

+ |+ |+
1
+ |+ |+
1
1

Comprensiéon de las emociones propias.

INTRAPERSONAL — - -
Regulacion de las emociones propias.

1

1

1
+ |+ |+
+ |+ |+

Utilizacién de las emociones propias. -

+ |+ |+

Identificacion de las emociones de los otros. | +

Expresidn de las emociones de los otros.

+ |+ |+ |+
1
1

FACTOR Comprensiéon de las emociones de los | +
INTERPERSONAL | otros..

Regulacidon de las emociones de los otros. - |- + +

Utilizacion de las emociones de los otros. - |+

Tabla 4.18. Relacidn entre los elementos del Programa VERA y los tres principales modelos de IE y CE.
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Tal y como podiamos esperar, la coincidencia es mayor para el modelo de la IE-
rasgo, también coincide con el modelo de Competencia emocional, el modelo tripartito y en

menor proporcién ocurre en comparacion con el modelo de la IE-capacidad.

4.2. ESTUDIO 2 (Implementaciones de N22 a N2 6)

El Estudio 2 comprende 5 implementaciones del Programa VERA de forma posterior a las
modiicaciones del disefio, por lo que se trata del mismo programa en una nueva versién
“mejorada”. Las aplicaciones tuvieron caracteristicas singulares que se detallaran en los
apartados siguientes. Por una cuestion aclaratoria parece pertinente exponer la muestra,
instrumentos y procedimiento de cada implementacion.

La muestra de este segundo Estudio 2 alcanzé un n total de 197 alumnos de entre 22 y 49
de Educacién Primaria. La distribucidn se presenté en el Capitulo 3 (disefio de la investigacidn).

Especificamos ahora cada implementacion:

4.2.1. Estudio 2. Implemetacion N22 y N2 3
En el caso de las dos primeras implementaciones del Estudio 2, éstas se agrupan en el

mismo apartado por pertenecer al mismo centro educativo y a la misma experiencia.
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4.2.1.1. Muestra de la Implementacion N22 y N23

DATOS DE LA SUBMUESTRA N¢ 2 TIEMPOS DE DATOS
Aplicacién| CURSO DE CURSO n-
Cédigo | APLICACION | E.P. | CONDICION | muestra TITULARIDADPOBLACION T T2
2 (2814) 2013 -2014 29A Control 12 Pdblico Badajoz | Abril’14 Junio’14
2013 -2014 22B | Intervencién 12 Publico Badajoz | Abril'14 Junio’14

Tabla 4.19. Datos de la submuestra N2 2.

DATOS DE LA SUBMUESTRA N2 3 TIEMPOS DE DATOS
Aplicacién | CURSO DE CURSOE. n-
Cédigo | APLICACION P. CONDICION | muestra | TITULARIDAD | POBLACION T T2
3 (4B14) 2013 -2014 40 Control 12 Publico Badajoz | Abril’14 Junio'14
2013 -2014 42 bis | Experimental 11 Publico Badajoz Abril’14 Junio’14

Tabla 4.20. Datos de la submuestra N2 2.

Comentamos a continuacion las caracteristicas de estas dos muestras por proceder del
mismo centro educativo de Badajoz. Se trata de un centro de dificil desempefio. Con respecto al
entorno, destacamos que el colegio se sitla en la ciudad de Badajoz, en una barriada del
extrarradio. Se caracteriza por viviendas de caracter social, y un gran parque que rodea las dos
riberas que lo flanquean. La mayor parte del mismo fuer arroyado por una riada en 1997 y se
reconstruyé casi por completo. El entorno socioencdmico de la zona es bajo, con escasa
formacidn por parte de la poblacién y con trabajos precarios. En muchos casos las familias han
de recurrir a la ayuda de entidades como Caritas o Cruz Roja. El colegio a su vez tiene el

Programa de Grupos Interactivos, que integra a la comunidad social en el centro educativo.

El centro escolar es de caracter publico y es de linea 1 o 2 segun los cursos; asi, integra
tres unidades de Educacion Infantil (22 ciclo), de tres, cuatro y cinco afios, respectivamente; en
Educacion Primaria, encontramos: 12 de Primaria: 1 unidad; 22 de Primaria: 2 unidades; 32 de
Primaria: 2 unidades; 42 de Primaria: 1 unidad; 52 de Primaria: 2 unidades; 62 de Primaria: 2

unidades. Cuenta con Programa de Compensatoria.

La implementacion del programa se llevd a cabo el dltimo trimestre del curso 2013-2014.

En el primer caso, la muestra se compone de los dos grupos de 22 de Educacién Primaria de 12
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alumnos cada uno. En el segundo caso, la muestra estd formada por la totalidad del Unico
grupo de 49, que se desdobla en funcion del alumnado asignado al Programa de
Compensatoria. Sin embargo, ese desdoble no determina los dos “subgrupos” que conforman
finalmente la condicidén de grupo de intervencion y de grupo control, sino que la distribucién es
bastante homogénea (de los 11 alumnos de 42 de Compensatoria, en el grupo de intervencion
hay 5 alumnos y 6 en el grupo control), de manera que controlamos el posible efecto de esta

variable sobre los resultados.

La distribucion por género es exacta en ambos grupos (50% de chicos y chicas tanto en el

grupo de control como en el de intervencién).

Con respecto a la equivalencia del nivel de IE de las aplicadoras, se utilizan el WLEIS y la
EAG, que son cumplimentadas tanto por estas dos docentes como por las responsables de los

grupos de control. Los resultados obtenidos han sido:

A continuacién se exponen los resultados obtenidos para las dos aplicadores en cuanto a
las habilidades emocionales informadas. Como ya hicimos se valoran en funcion de los datos

normativos de que disponemos segun Pena y Extremera (2010):

Informante Implementacion 2 Implementacién 3
Fact D.T.(**
actor Grupos de 22 E.P. Grupos de 42 E.P. (%)
Evaluacién de las propias Aplicadora 5,6 6,3
emociones o percepcion Tutora 5,95 5,25 4,57<5.44 >6.31
intrapersonal Media (*) (5.44)
Evaluacién de las Aplicadora 5,6 6,3
emociones de los demds o Tutora 4,55 5,25 454<532>6.1
percepcion interpersonal Media (*) (5.32)
Uso de las emociones o Aplicadora 26 225
asimilacion Tutora 4,9 5,25 424<544 >6.4
Media (*) (5.20)
Aplicadora 5,25 4,55
Regulacion de fas Tutora 4,9 5,25 3.89 < 4.89 > 5.89
emociones -
Media (*) (4.89)

Tabla 4.21. Datos niveles de IE de profesionales en implementaciones N2 2 y N2 3 segiin WLEIS.

(*) Las puntuaciones en negrita son las obtenidas por las informantes, mientras que entre parénTesis se

reflejan las medias normativas.
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(**) Las puntuaciones que se situan entre -1 DT y +1 DT, se localizan en el 68% mayoritario de la

poblacion, es decir, supone tener una puntuacion dentro de la normalidad.

Segun la Escala WLEIS ninguna de las puntuaciones sobrepasa los puntos de corte
critico, por lo que obtendriamos informacidn sobre el nivel adecuado de la IE de los
profesionales implicados. En comparacién con los datos obtenidos por la aplicadora del

Estudio 1 (6,5 — 6,25 — 6 —5,5) las puntuaciones en este caso son inferiores.

Con respecto a la Escala EAG, obtenemos también valores dentro de pardmetros a
excepcion de la aplicadora del grupo de 29, si bien por ser en exceso no lo consideramos
un perjuicio para el programa, sino al contrario, creemos que lo beneficiara. Las

puntuaciones son similares a las obtenidas por la aplicadora del Estudio 1.

EAG Implementacion 2 Implementacién 3 Desv. Tipica
Informante Grupos de 22 E.P. Grupos de 42 E.P.
Aplicadora
88 64 5.279-7,725
Tutora 7,2 6,4
Media (*) 6,502 1,223

Tabla 4.22. Datos niveles de IE de profesionales en implementaciones N2 2 y N2 3 segin EAG.

4.2.1.2. Instrumentos de Implementacion N22 y N2 3

En los grupos de 29 se opta por no aplicar el TAMAI, aunque si lo habiamos utilizado en el
Estudio 1 con adaptaciones (como ya se justificé por la diferencia de baremo). No obstante, la
aplicadora y docente de este grupor considera que en el nivel de comprensidon de los nifos
(muchos de ellos en situacién de desventaja social o cultural) no harian posible una aplicacion
de la prueba con garantias. Por ello se decide finalmente aplicar un cuestionario sociométrico
como prueba cumplimentada por los alumnos. En concreto, y de las distintas versiones
presentadas anteriormente nos inclinamos por la versién mas breve por las caracteristicas del
grupo ya explicadas, el S-C: Sociométrico cldsico, que incluia dos preguntas cldsicas (eleccidn y
rechazo) con hasta tres posibilidades de respuesta.

Con respecto a los niveles de IE de los alumnos, se mide con la version del TEIQue que

cumplimentan los profesores (un cuestionario de 10 items por nifio). Ademas se tendrd en
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cuenta el nivel de IE de las cuatro docentes implicadas (aplicadoras y docentes de los grupos de
intervencion en 22 y 49 y tutoras de los grupos control de 22 y 49), ya que intervendran, al
menos, en la aplicacion de la bateria de pruebas. Para ello se les administré el WLEIS.

De foma especifia para los grupo de 42 se aplicd, ademas de los mismos instrumentos que
en los grupos de 22, el TAMAI. Como dato distintivo frente a otras aplicaciones, destacamos que
puesto que el grupo —clase de origen estab compuesto por los dos subgrupos (intervencién-
control), en la realizacion del sociométrico tuvieron en cuenta a todos sus companeros, por lo
gue era posible que se eligieran o rechazaran entre ellos alumos que habian seguido o no el
VERA.

Las baterias descritas en cada caso en el Tiempo 1 (Abril 2014) se replicaron exactamente

con los mismos instrumentos para el segundo tiempo o pos-test (Junio 2014).

4.2.1.3. Procedimiento de la Implementacion N22 y N2 3

La implementacion en el centro surge fruto del Trabajo Final de Master de una alumna de
la UNED, docente del CEIP Centro de Reyes, en concreto del programa de compensatoria con
perfil de Primaria. El primer paso a dar fue hablar con el equipo directivo, ya que
necesitabamos su aprobacidn y colaboracidn en el caso de que fuera necesario. Posteriormente
se plented a la tutora de 42 de Primaria la posibilidad de llevar a cabo el programa VERA en la
mitad de su clase (desdoble de Lengua) y que aplicariamos la bateria de test, tanto en el primer
tiempo y en el segundo tiempo, a todo el grupo, tanto el Control como el intervencion.

El siguiente paso fue charlar con la tutora de 22 B para comentarle la posibilidad de ser
aplicadora del Programa en su clase, accedid porque ella ya habia colaborado en varios trabajos
de investigacidn y le resultaba muy interesante participar en este programa. Con la tutora del
otro segundo hablamos para comentarle la posibilidad de participar en el programa pero como
grupo control y no hubo problema se mostré participativa en todo momento.

Los padres fueron informados y no mostraron objecion.

A partir de este momento se lleva a cabo el procedimiento general tal y como sucedion

en el Estudiol (en este mismo Capitulo 4): autorizacion de los padres, presentacion a los

372




Benito Moreno, S. C. (2017)

alumnos, aplicacién de la bateria previa al programa, implementacidn del programa y aplicacién
posterior de la bateria en los dos grupos.

Dado que la aplicadora estaba cursando en esos momentos el itinerario de Master y que
habia realizado un proceso formativo en torno a la temdtica de la educaciéon de la IE,
entendemos que la necesidad de formacion previa en este caso se ve en cierta parte
solventada. Esta aplicadora es, a su vez, quien tutoriza a la tutora del grupo de 22 asignado
como grupo de control.

Siguiendo el Modelo de consulta al que apuntamos en el capitulo 1 con respecto a las
condiciones 6ptimas de la implementaciéon de estos programas, la aplicadora cuenta en todo
momento nuestro asesoramiento, como autora y primera aplicadora del Programa VERA, asi

como del director de esta Tesis, director simultaneo del TFM desarrollado por esta maestra.

4.3.2. Estudio 2. Implementacion N2 4
4.3.2.1. Muestra de la Implementacion N2 4

La muestra de esta aplicacion procede del mismo centro escolar que la del Estudio 1. De
nuevo volvemos a seleccionar los grupos de 22. En esta ocasién la asignacidn de las condiciones
de intervencién y de control se determinan en funcién del interés mostrado por las tutoras de
estos grupos. Finalmente se toma una decisidén conjunta con el equipo directivo y se opta por el
grupo en el que la tutora manifiesta claramente su deseo de participar en el programa con su
clase, su convenciomiento sobre los potenciales beneficios para sus alumnos y su compromiso.

La muestra total fue de 48 alumnos (24 en cada condicién). Inicialmente los grupos eran
homoélogos en las variables mas evidentes (género y nimero). La distribucon por género es
exacta en ambos grupos (50% de chicos y chicas tanto en el grupo de control como en el de

intervencion).

Con respecto a la equivalencia del nivel de IE de las aplicadoras, de nuevo presentamos
los datos del WLEIS obtenidos para la aplicadora, turora del grupo de intrevencién y del grupo

experimental:
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Factor Informante Puntuaciones D.T. (**)
Aplicadora 6,65
Evalu:?cién de las pror.)i’as Tutora Gl 7
emociones o percepcion 457<5.44 >6.31
. Tutora GC 6.3
intrapersonal ’
Media (*) (5.44)
Aplicadora 5,25
Evaluacion de las emociones de Tutora Gl 6.65
los dema i6 - 4.54<532>6.1
os gmas 0 percepcion Tutora GC te
interpersonal ’
Media (*) (5.32)
Aplicadora 5,6
Uso de las emociones o Tutora Gl 7
L 4.24<5.44 >6.4
asimilacién Tutora GC 5,25
Media (*) (5.20)
Aplicadora 5,25
Tutora Gl 6,3
Regulacion de las emociones 3.89<4.89>5.89
Tutora GC 5,25
Media (*) (4.89)

Tabla 4.23. Datos niveles de IE de profesionales en implementaciones N2 2 y N2 3 segin WLEIS.

(*) Las puntuaciones en negrita son las obtenidas por las informantes, mientras que entre parénTesis se

reflejan las medias normativas.

(**) Las puntuaciones que se situan entre -1 DT y +1 DT, se localizan en el 68% mayoritario de la

poblacion, es decir, supone tener una puntuacion dentro de la normalidad.

Segun la Escala WLEIS ninguna de las puntuaciones sobrepasa los puntos de corte critico por defecto y si

volvemos a encontrar puntauciones por encima de los valores mayoritarios que consideramos positivo.

Segun la EAG, la aplicadora obtiene una media de 8,8.

4.3.2.2. Instrumentos de Implementacién N24

Como se adelantd, aplicamos el TAMAI en los dos grupos, de nuevo con necesidad de

ayuda en la administracidon. Como dato particular que se trata de la Unica ocasién en la que se

utilizan las tres versiones del TIEQue que estamos manejando (la escala para nifios, su

adaptacion para padres, y el cuestionario para padres). También nos valemos de cuestionario

sociométrico. En esta ocasion, el S-CEN Pérez-Gonzdlez y Benito-Moreno; 2013); recordamos

gue incorpora las preguntas del sociométrico clasico, preguntas de expectativa sobre eleccién y

rechazo y, tomando el Guess Who 4 como inspiracion, las preguntas de nominaciones.
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Esta implementacion del programa se llevé a cabo el segundo trimestre del curso 2013-
2014, de manera que la bateria previa (Tiempo 1) se desarrollé en enero de 2014, el segundo
tiempo en abril y a los 6 meses, en noviembre de 2014, el Tiempo 3. En este ultimo caso se
utilizaron todas las pruebas excepto el cuestionario sociométrico, puesto que al poder variar la
composicidn de las clases y ser una condicidon condicionada por multiples variables, seria dificil

tres 6 meses atribuir los resultados a la aplicacién del programa.

4.3.2.3. Procedimiento de la Implementacion N2 4

A pesar de que la aplicadora del programa es la misma persona que en la intervencién
anterior en este centro (Estudio 1), una sustancial diferencia es la relaciéon con el centro
educativo. Anteriormente formaba parte de la plantilla del mismo como orientadora y, en esta
ocasion, actlia como agente externo, por lo que firmamos una carta de colaboracién y una carta
de informacidn-autorizacién para los padres de caracter diferente a la ocasidén anterior. Puesto
gue tenaimos el propdsito de recoger datos también a los 6 meses del programa, nos
cercioramos de afadir esta circuntancia en la solictud de autorizacion familiar, que incluia la
aplicacion de las pruebas en ambos grupos y del programa en el grupo de intervencién. En los
anexos se incluye la documentacién comentada.

Por lo demas el procedimiento siguid los mismos pasos que en las ocasiones anteriores.
Aunque si merece destacar cdmo se cedié progresivamente el control de la clase a la tutora,
guien se responsabilizo de las ultimas dos sesiones, aunque seguia contando con el apoyo de la

aplicadora original en el aula.

4.3.3. Estudio 2. Implementacion N2 5
4.3.3.1. Muestra de la Implementacion N2 5

En este caso la muestra procedia de un colegio concertado de la Comunidad de Madrid, el
colegio Montserrat, perteneciente a la FUHEM. Emplazado en dos edificios cercanos, el Colegio
ofrece todas las etapas de escolarizacion desde los 3 afios hasta el Bachillerato, y es bilinglie en

Primaria. Se caracteriza por adoptar innovaciones educativas (fue uno de los primeros centros
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en trabajar a través de aprendizaje cooperativo) hasta el punto de convertirse en centro
formador de otros colegios.

A partir de la oportunidad de colaboracién y de conocimiento del programa VERA es el
centro educativo el que propone el nivel de 32 de Ed. Primaria como el mas idéneo para
participar y también sugiere la asignacién de las condiciones de control y de intervencion en
funcién de las caracterisicas del aula y del equipo docente. Finalmente la muestra en esta
ocasioén fue de 52 alumnos, dos grupos de 26 alumnos cada uno. La distribucién por género fue

la siguiente:

Porcentajes distribucion por género

W Control m Intervencién

57,69
53,84

Mujeres Varones

Fig. 4.26. Distribucién de los alumnos en los grupos segiin género en la implementacion N25.

Los niveles de IE de las personas adultas implicadas fueron:

Evaluacién de las propias Aplicadora 4,9
emociones o percepcion Tutora 4,9 457<544 >6.31
intrapersonal Media (*) (5.44)
Evaluacién de las emociones de | Aplicadora 4,9
los demas o percepcién Tutora 5,6 4.54<532>6.1
interpersonal Media (*) (5.32)
Uso de las emociones o Aplicadora 25
asimilacion Tutora 5,25 424<5.44 >6.4
Media (*) (5.20)
Aplicadora 4,55
Regulacién de las emociones 3.89<4.89>5.89
Tutora 5,25
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| | Media (*) | (4.89) | |

Tabla 4.24. Datos niveles de IE de profesionales en implementaciones N2 5 segin WLEIS.

(*) Las puntuaciones en negrita son las obtenidas por las informantes, mientras que entre parénTesis se

reflejan las medias normativas.

(**) Las puntuaciones que se situan entre -1 DT y +1 DT, se localizan en el 68% mayoritario de la
poblacion, es decir, supone tener una puntuacion dentro de la normalidad.

Segln la Escala WLEIS todas las puntuaciones se sitlan dentro de los parametros
mayoritarios y ligeramente por debajo de los encontrados para el Estudio 1 (6,5 — 6,25 —
6—5,5)

Con respecto a la Escala EAG, obtenemos también valores dentro de pardmetros a
excepcion de la aplicadora del grupo de 29, si bien por ser en exceso no lo consideramos
un perjuicio para el programa, sino al contrario, creemos que lo beneficiara. Los valores

son cercanos a los del Estudio 1.

EAG . Desv. Tipica
Puntuaciones
Informante
Aplicadora
86 5.279-7,725
Tutora 7,8
Media (*) 6,502 1,223

Tabla 4.25. Datos de profesionales en implementaciones N2 5 seguin EAG.

4.3.3.2. Instrumentos de Implementacion N2 5

Para estos grupo de 32 se administra el TAMAI con menos dificultad que en los grupos de
22, En el caso del TEIQue optamos por utilizar la versidon para profesores, ya que en otros
estudios estaba demostrando alta fiabilidad, la versiéon de la entrevista KAl a modo de
cuestionario de 6 items y el mismo cuestionario sociométrico que en la aplicacion anterior, el S-
CEN.

La implementacion en este caso se llevéd a cabo durante el curso 2015-2016 y, en
concreto, se tomaron datos en los dos tiempos recurrentes: Tiempo 1 en abril de 2015 vy

Tiempo 2 en mayo de 2015.
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4.3.3.3. Procedimiento de la Implementacién N2 5

En este caso contamos con un acolaboradora externa (pedagoga) de la UNED (su
vinculacion con nuestra universidad procede de la docencia compartida por nuestro director de
Tesis). Por lo tanto esta persona contaba con una cierta formacion en el tema y se mantienen
varias sesiones de trabajo en cunato al procedimiento de las baterias de prueba y del programa
en si.

Esta colaboradora contacta por iniciativa propia con centros escolares que pudieran estar
interesados en participar de esta experiencia. Una vez que el equipo directivo del Montserrat se
encuentra informado y comunican su interés por el programa, se inicia el procedmiento ya
planteado anteriormente. De forma previa se firma un acuerdo de colaboracién.

En este caso contamos ademas con el apoyo de la orientadora del centro (que en el caso
de este centro si existe en la etapa de Primaria). De hecho, llega a participar casi en las mismas
condiciones que la tutora del grupo de intervencion, estando presente en el grupo durante las
sesiones, desarrollando ella misma una de las ultimas sesiones y cumplimentando los registros
de evaluacion. Durante todo el proceso contaron con el asesoramiento de la autora del

Programa VERA y de esta Tesis.

4.3.4. Estudio 2. Implementacion N2 6
4.3.4.1. Muestra de la Implementacion N2 6

Los alumnos participantes en esta muestra pertenencian al colegio publico San Juan
Bautista, de Madrid. Se trata de un centro de linea 2 que incluye las etapas de infantil y
primaria. Nuevamente son los alumnos de 22 los que participan en el Programa VERA, a
propuesta nuestra. Los grupos son homodlogos en cuanto al nimero (25 en cada uno) y en

cuanto a la distribucién por género observamos la siguiente representacion:
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Porcentajes distribucién por género

H Control m Intervencidn

60%

44%
40%

Mujeres Varones

Fig. 4.27. Distribucién de los alumnos en los grupos seguin género en la implementacion N25.

Por ultimo para esta implementacién, los niveles de IE de las personas adultas
implicadas fueron:

Evaluacién de las propias Aplicadora 4,9
emociones o percepcion Tutora 7 457<544 >6.31
intrapersonal Media (*) (5.44)
Evaluacién de las emociones de | Aplicadora 4,9
los demds o percepcion Tutora 5,6 454<532>6.1
interpersonal Media (*) (5.32)
Uso de las emociones o Aplicadora >6
e Tutora 5,25 424<544 >6.4
asimilacion -
Media (*) (5.20)
Aplicadora 4,55
Regulacion de las emociones Tutora 7 3.89<4.89>5.89
Media (*) (4.89)

Tabla 4.26. Datos niveles de IE de profesionales en implementaciones N2 6 segin WLEIS.

(*) Las puntuaciones en negrita son las obtenidas por las informantes, mientras que entre parénTesis se

reflejan las medias normativas.

(**) Las puntuaciones que se situan entre -1 DT y +1 DT, se localizan en el 68% mayoritario de la

poblacion, es decir, supone tener una puntuacion dentro de la normalidad.

379




Benito Moreno, S. C. (2017)

Segln la Escala WLEIS de nuevo encontramos valores que superan en positivo las
puntuaciones mas frecuente. De nuevo se situan ligeramente por debajo de los

encontrados para el Estudio 1 (6,5 - 6,25 -6 —5,5)

Con respecto a la Escala EAG, obtenemos también valores similares.

EAG . Desv. Tipica
Puntuaciones
Informante
Aplicadora
8,6 5.279-7,725
Tutora 7,4
Media (*) 6,502 1,223

Tabla 4.27. Datos de profesionales en implementaciones N2 5 seguin EAG.

4.3.4.2. Instrumentos de Implementacion N2 6
La secuencia y contendios de la bateria de instrumento también es uan réplica de la
ocacién anterior. Ilgualmente los datos se recogen en los dos grupos de forma previa a la puesta
en marcha del programa (Tiempo 1: enero 2015) y de forma inmediatamente posterior (Tiempo

2: Marzo 2016).

4.3.4.3. Procedimiento de la Implementacidon N 26
El procedimiento llevado a cabo es exactamente el mismo que en la aplicacién 5, ya que
contamos con la misma colaboradora, que hizo las veces de aplicadora. La asignacién de la
condicion intervecnion / control es propuesta por el centro educativo en base a las

caracteristicas de los alumnos y del interés de los tutores correspondientes.
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4.3.5. Resultados y Discusion. Constraste de hipétesis.

La exposicién de los resultados para este Estudio 2 seguird el mismo que hemos seguido
para el Estudio 1, luego analizaremos los datos obtenidos en esta ocasion para el disefio del

programa, el proceso de implementacion y para los efectos.

4.3.5.1. Evaluacion del Diseio del Programa

De nuevo aplicamos la EEIPESE-Escala de Estimacién de Indicadores para evaluar
Programas de Educacion Socioemocional y, para los momentos inciales y con respecto al

disefio, obtenemos:

indice de evaluacién inicial (e;) = (puntuacion total/40) x 100
- (e;) Tutor: 36/40 x 100 = 90
- (e;) Aplicadora: 34/40 x 100 = 85

Indice de fiabilidad evaluacién inicial= 7 /10=0,7

Linea media

M Tutor

1,5 -

1 - M Aplicadora
0,5 A

0 -

G R &® S R & &P @& @& &L
(‘b ¢ C S > Q’Q\b & bé(\ @Q \{bo 6’50 (J?}\
& & & & & 2 2 4’2} & S

F &F S T F & LN

N‘ q’. 0) b" (a)- Q) * 0‘0\ Q\

Fig. 4.28. Representacidn de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacion inicial. Estudio 2.
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Consideramos que los resultados son dptimos, ya que se encuentra por encima de la media en
todos los aspectos que comprende la escala a excepcidn del item 5 segun la aplicadora.Ademas
el indice de fiabilidad es alto. En comparacién con el Estudio 1 se obtienen valores muy

similares. Por tanto, podemos ya concluir acerca del disefo:

HIPOTESIS 1.1.: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias recogidas
internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de educacion

emocional en sus fases inicial también para el estudio 2.

HIPOTESIS 2: Los resultados del Estudios 2 confirman parcialmente la mejora en la

calidad del disefio frente al Estudio 1, tras haber sido corregido y mejorado.

4.3.5.2. Valoracién de la Aplicacion del Programa

a) EEIPESE

Las puntuaciones halladas para la evaluacidn procesual, segun la Escala EEIPESE han sido:

indice de evaluacién procesual (e,) = (puntuacién total/32) x 100
- (ep) Tutor: 31/32 x 100 = 81,57
- (ep) Aplicadora: 28/32 x 100 = 87,5

indice fiabilidad evaluacién procesual = 5/ 8 = 0,62
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Linea media

M Evaluacion Procesual (0-4)
Después de la Sesion 3 Tutor

M Evaluacion Procesual (0-4)
Después de la Sesion 3
Aplicadora

Fig. 4.29. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacion procesual. Estudio 2.

De nuevo valoramos positivamente los resultados ya que se encuentran por encima de la media
en todos los aspectos que comprende la escala y para ambos informantes, obtienendo una

fiabilidad interjueces adecuada.

HIPOTESIS 1.2.: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias recogidas
internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de educacion

emocional en sus fases inicial también para el estudio 2.

- Satisfaccion informada por los alumnos del grupo de intervencion

Las evaluaciones de los alumnos han sido, en general, positivas. En esta ocasién, llevamos
a cabo un analisis mds detallado de forma que podemos comprobar el nivel de agrado obtenido
por cada actividad en cada sesidon en base al nUmero de respuestas obtenidas a través de las
evaluaciones semanales incluidas en el material diddctico. Los resultados totales se representan

a continuacién en términos porcentuales:
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Fig. 4.30. Porcentajes de respuestas obtenidas y no obtenidas en las evaluaciones semanales. Estudio 2.

En primer lugar obtenemos un dato positivo con respecto a la participacién en la
evaluacion: es bastante mas alto el volumen de nifios que responden en cada ocasidn frente al

gue no lo hace y sufre un aumento desde el inicio del programa.

¢Te ha gustado realizar la sesidn de hoy?
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% s.1 5.2 5.3 S.4 5.5 S.6
us 87% 59% 86,00% 91% 90% 94%
mNO 3,50% 9,80% 12% 9% 3% 6%
BREGULAR-NS  8,90% 4,90% 1% 0% 0% 0%

Fig. 4.31. Porcentaje de satisfaccién por sesidn. Estudio 2.

384




Benito Moreno, S. C. (2017)

Teniendo sélo en cuenta las respuestas emitidas, vemos cém se alcanza un alto grado de
satsifaccion y agrado por parte de los los alumnos de las distintas implementaciones (en un
rango entre 59% y 94%). Luego las actuaciones disefiadas resultan motivantes para el
alumnado.

En el estudio obtuvimos un porcentaje total de las 6 sesiones muy elevado con una
muestra inferior, del 97,92%; mientras que la suma de los porcentajes de cada sesién en este
Estudio 2 se eleva al 84,5%. Si bien hay 15 puntos de porcentaje, entendemos que el dato
actual es muy positivo igualmente y, que dada la amplitud y heterogeneidad de la muestra,

cuenta con mayor fiabilidad.

En un intento por identificar cudles son los aspectos que en mayor medida estan
suponiendo esta satisfaccién para el alumnado, realizamos un nuevo analisis descriptivo en
base a “aquello que mas les gusta”. Si bien se trata de una respuesta abierta (los nifios cuentan
con un espacio para escribir) hemos realizado un analisis de categorias segun las actividades
comprendidas y las respuestas mds frecuentes de los nifios, de forma que hemos podido

establecer una categorizacidn de respuestas y los valores alcanzados en cada caso:

¢Qué es lo que mas te ha gustado?
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Fig. 4.32. Distribucién de preferencias del alumnado sobre las actividades. Estudio 2.

Hemos de valorar el resultado menor de la respuesta “nada / ninguno” respecto cojunto
del resto de respuestas que identifican algun elemento como preferido. Vemos que hay un
grueso de respuestas agrupadas en el categoria “todo” y también en la actividad de motivaciéon
(la historia protagonizada por Vera) seguida de la actividad de conocimiento. El resto de
categorias obtiene porcentajes menores. Llama la atencién que los nifilos no mencioan de forma
significativa la actividad de la Agenda semanal, aspecto que ya en el Estudio 1 se erigié como
muy valioso sélo para un pequeiio sector de la muestra que eran ayudados por sus padres a
diario.

HIPOTESIS 4: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacién del Programa

VERA confirman la satisfaccion de los participantes para el Estudio 2.

Se confirma parcialmente que las distintas actividades incluidas resultaran satisfactorias de
forma equitativa. Los datos confirman claramente el gusto de los niflos por el personaje central

gue pueden visualizar y que sirve de modelo y de eje central del programa.

- Autoeficacia percibida por los alumnos del grupo de intervencion
Al preguntar a los nifios si creen que la participacién en el programa les va a servir,
obtenemos que el 91,60% creen que efectivamente sera asi, frente al 4,90% que opina lo

contrario y un 3,50% de indecisos.

Por sesiones los datos en autoeficacia percibida son, en términos de porcentajes:
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Fig. 4.33. Distribucion de preferencias del alumnado sobre las actividades. Estudio 2.

De nuevo se valora de forma global la utilidad de las sesiones con un sutil incremento

desde las primeras sesiones. Realizamos un nuevo analisis de categorias de forma que podemos

aglutinar sus respuestas en grandes grupos:

éPara qué crees que te va servir?

CONTENIDO DE LA DIRECCION DE LA UTILIDAD / BENEFICIARIO VARIABLE
RESPUESTA YO LOS DEMAS INVESTIGACI
ON
AYUDA Ayudarme a mi Para ayudar a otros CS
BIENESTAR Para yo bien/ mejor Estar todos bien CE
RELACION Que me traten bien Saber tratar bien CS
EXPRESION Y Que sepan cdmo estoy / qué Saber qué les pasa a CE
PERCEPCION me pasa otros
EMOCIONAL
REGULACION Yo cambiar / saber qué decir Aprendemos a CE
EMOCIONAL o hacer relajarnos
Para estar tranquilo Para saber estar con
Controlarme los demas

Para no enfadarme
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APRENDIZAJE Aprendo mas Tenemos que AJUSTE
aprender

EVITAR CONDUCTA Para no pegarme No tenemos que ()
NEGATIVA No hacer trampas pelear / No hacernos

Portarme bien burla
SUBSANACION Pedir perdén CE
EMOCION No tener envidia CE
SENTIMIENTO Confiar en los demas
SATISFACCION Me gusta Nos divertimos -

Tabla 4.28. Respuestas reportadas con mayor frecuencia sobre utilidad del programa. Estudio 2.

Como vemos en la tabla las respuestas estdn muy relacionadas con los objetivos que
persigue el programa con respecto al fomento de la competencia emocional del alumnado.
Ademas, podemos comprobar cdmo abarcan un amplio dominio de habilidades muy relevantes
donde se tiene en cuenta los beneificios para ellos mismos y los otros. Dichas habilidades
pueden ser encuadradas en cada uno de los tres aspectos claves en nuestro estudio:
competencia emocional, social y ajuste persnal. Las resuestas incluidas en la tabla han contado

ademads con un amplio consenso.

HIPOTESIS 5: Los datos recogidos a lo largo de la aplicacién del Programa
VERA confirman la autoeficacia percibida (utilidad) de los participantes para

el Estudio 2 y en las varaibles estudiadas (CE, CS y Ajuste).

c) EVALUACION CUALITATIVA OBTENIDA A TRAVES DE CADA SESION
INFORMANTES: APLICADORA Y TUTOR

Al igual que el en Estudio 1 se han tomado registros semanales por parte de aplicadores y
tutores (de forma independiente. Estas respuestas se han registrado también segun las partes
del registro y por sesidon, de manera andloga al analisis de las respuestas de los nifios. No
obstante no hemos analizado los datos dado que entendemos que la informacién reportada
seria redundante con la obtenida a través de la EEIPESE o, por otro lado, nos daria pistas para

llevar a cabo un nuevo proceso de mejora del programa, aspecto que excede de los propdsitos
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de la Tesis. No obstante, si sera uns informacion valiosa en trabajos posteriores. A modo de

ejemplo incluimos en los apéndices una muestra de la informacion registrada.

Si merece la pena comentar que de la lectura del registro es facil concluir cémo en cada
caso (segun implementacion: grupo, curso, centro, profesionaes...) ante las mismas actividades
los comentarios registrados enfatizan aspectos diferentes. Esto da idea de la necesidad de

analizar esta informacidn asi como de las posibles implicaciones con el programa-.

4.3.5.3. Valoracién de los efectos y resultados del Programa VERA

a) EEIPESE

En este caso, hallamos los siguientes valores:

indice de evaluacién final (e) = (puntuacion total/44) x 100
- (ef) Tutor: 31/44 x 100 = 70,45
- (es) Aplicadora: 32/44 x 100 = 72,72

Indice de fiabilidad evaluacién inicial= 5/10=0,5

389




Benito Moreno, S. C. (2017)

4,5

3,5 -

Linea media

2,5 7

1,5 -

W Tutor

1~ m Aplicadora

0,5 -

Fig. 4.34. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — evaluacion final. Estudio 2.

De nuevo los valores en la escala son positivos, en este caso para la evaluacion final. Sélo

el item 28 segun la aplicadora no alcanza el nivel medio deseable. Ademds hay dos items que

no pueden ser respondidos al no contar en el momento del registro con los datos suficiente. La

fiabilidad interjueces es media.

HIPOTESIS 1.3: Confirmamos parcialmente que el disefio del Programa
VERA cumple las exigencias recogidas internacionales en el capitulo sobre

disefios de programas de educacion emocional en su fase final.
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Esta evaluacién es uno de los resultados del proceso de mejora del disefio original, donde no se
incluia este elemento. De las 5 implementaciones que comprende el Estudio 2 se lleva a cabo
en tres de ellas (N total: 76). Los datos (a través de una escala de respuesta tipo Likert 1 — 10)

son:

EVALUACION FINAL ALUMNOS TIPO LIKERT (1 - 10)
¢Cuanto te ha gustado realizar las actividades de los cuadernillos de Vera?
éCuanto crees que te va a ayudar a estar mejor contigo mismo y con los demas?
¢Cuanto te ha gustado realizar las actividades de la agendita en casa?
éCuanto crees que te va a ayudar a estar mejor contigo mismo y con los demas?
¢Cuanto te ha gustado realizar las actividades del Rincon de la Paz (=leer, escribir o sentarte)?

éCuanto crees que te va a ayudar a estar mejor contigo mismo y con los demas?

La evaluacion final se aplica a tres implementaciones del Estudio 2. En el anexo se incluye el

modelo facilitado a los nifios. A continuacion se ofrecen las respuestas.

0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0

Eimpl.6 EImpl.5 ®EImpl. 4

Fig. 4.35. Representacidn de las medias de cada implementacién considerando los 6 aspectos a evaluar.

Evaluacién final de alumnos. Estudio 2.
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Aunque se aprecian algunas diferencias el programa “aprueba” en su valoracién para
alumos de distintos cursos y centros. Luego podemos pensar que las posibilidades del programa
para el espectro amplio de la poblacién espafiola en los primeros cursos de la etapa de primaria

resultaria factible.

c) BATERIA DE INSTRUMENTOS APLICADOS EN PRE-TESTS Y POST-TEST
(Tiempos 2 - 5)

= EQUIVALENCIA DE LOS GRUPOS:

Contrastamos la equivalencia de partida entre los grupos en a través de la t de Student
para las distintas variables comprendidas dentro de cada una de las tres grandes dimensiones
cobservadas (CE, CS y Ajuste). Referimos ademas las medias las desviaciones tipicas a partir de
las cuales podemos calcular el tamafio de las diferencias, de existir, con el calculo de eta
cuadrado y de d de Cohen. El conjunto de estos resultados se ha recogido en la tabla

correspondiente al final de esta apartado de resultados del Estudio 2.

= Equivalencia en Competencia Emocional

Segun t de Student, al 95% si habria diferencias de inicio entre Gl y GC en la principal
dimension ca favor del Gl y a partir de los datos reportados por los propios alumnos en el
TEIQue (IE autoinformado).

Sin embargo, para la IE heteroinformada (tanto del TEIQue para padres como para
profesores), se deducen que los grupos son equivalente, luego comparala entre si.

Del tercer instrumento utilizado para esta variable, la KAI-BTRS global, cumplimentada
por los docentes, los resultados de inicio muestra una ventaja a favor del GC en los niveles de IE

(al contrario de lo que se desprende de la informacidn proporcionada por los nifos).
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M Intervencion

H Control

Fig. 4.36. Niveles de IE de partida entre Gl y GC segun los distintos instrumentos. Estudio 2.

Somos conscientes entonces que estos datos no son favorables en la valoracidn de la
equivalencia entre los grupos y lo tendremos especialmente en cuenta en el comportamiento
de la variable CE en el postest. No obstante, este tipo de resultados sn probables cuando se
trabaja en bse a disefios cuasiexperimentales, donde no es posible clasificar de inicio a los
sujetos en funcién de la variable a estudiar y asignarles de forma no aleatoria la pertencia a un
grupo.

Merece la pena destacar el enorme tamafio de la diferencia de partida en nivel de IE
rasgo segun la t de Student calculada (p = 0.2 d = 70). Quizas esto explique el nulo efecto del
programa en esta variable, pues los grupos a comparar no parten de un desarrollo emocional

equivalente.

= Equivalencia en Competencia Social
Tomamos las multiples variables incluidas en los cuestionarios sociométricos utilizados en
este Estudio 2. Segun dichos instrumentos:
- S —C: del sociométrico clasico (pregunta de eleccion y pregunta de rechazo): en el Gl se
registra la mitad de tasa de rechazo que en el GC. Este dato resulta coherente con el

obtenido en el nivel de IE autoinformado, pues los informantes en ambos casos son los
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propios nifios y supone una diferencia a favor para el Gl en las variables de

consideracion CE y CS.

Comparacion de medias

B SOCIOMETRICO clasico_a qué 3 rechazo como compafieros

22,5375

11,66

Intervencién Control

Fig. 4.37. Comparacion de medias en datos de inicio entre Gl y GC en Rechazo. Estudio 2.

S-CEN: el segundo cuestionario incluye, como ya expusimos en la descripcion de
instrumentos del Capitulo 3, 10 items de nominaciones (inspirado en el Guess Who 4).
En algunos casos también se aprecian diferencias:

Amigos +: existe una diferencia a favor del GC, quienes habian reportado mas rechazo
inicialmente. Podemos encontrar una explicacidon fruto del propio disefo, ya que
pudiera ocurrir que los datos tengan su origen en submuestras distintas. Otras hipdtesis
explicativas para el conjunto total de la muestra del Estudio 2 es que tanto los rechazos
como las nominaciones de nifios a los que se les presupone myor éxito social (“que
tienen mds amigos”), se encuentran concentradas en unos sujetos en particular que
aglutinen uno u otro tipo de nominacién por sus compafieros. Por ultimo, y de acuerdo
con los hallazgos de Losada et al. (2017), los nifios con menor nivel de desarrollo
sociomecional muestran también un peor desajuste, realizando previsiones mas

alejadas de la realidad.

Profesor +: los ninos perciben que hay un mayor numero de nifios que cumplen al
condicidn “a quién quiere mas el profesor” en el Gl. Este grupo habia obtenido mayor

nivel de IE informada por los profesores. Por tanto consideramos un datos confirmatorio
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sobre la relacidn entre expectativas del profesor y autoimagen (en esta ocasién a nivel
grupal) encontrada en diversos estudios (De La Torre y Godoy, 2004; Pichardo, Garcia

Berbén, De la Fuente vy Justicia, 2007).

Alegre +: en coherencia con lo anterior, se observa una diferencia a favor del Gl en

cuanto a la condicién “el nifio mas alegre”.

En conclusion, podemos confirmar que, de partida existe diferencia a favor de un ligero
desarrollo social y emocional para el Gl en algunas variables (4); puesto que se trata de
diferencias nos significativas y no son extensivas al conjunto de las 18 variables que valoramos
para la CS, en términos generales consideramos la equivalencia de los grupos para esta

dimension, si bien vigilaremos las variables destacadas.

= Equivalencia en Ajuste
Los datos reportados a partir del TAMAI confirman la equivalencia entre los grupos para

las variables de Ajuste Personal, Escolar, Social y Pro-Imagen.

12
10

M Intervencion

o N B~ O

H Control

Fig. 4.38. Comparacion de medias en datos de inicio entre Gl y GC en Ajuste. Estudio 2.
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= Equivalencia en sexo:

Dado que la representacion de nifios y nifias en el Gl y GC del total de la muestra del

Estudio 2 y también para cada una de las submuestras (detalladas en el apartado sobre cada

implementacion), suponemos la equivalencia de inicio entre los grupos.

= Consideracion final:

Como conclusién de este apartado sobre la equivalencia entre los grupos que forman

parte del Estudio 2, formulamos:

HIPOTESIS 6: Se confirma parcialmente que los grupos de intervencién y el
grupo control son equivalentes en las puntuaciones de las tres dimensiones

estudiadas (CE, CS y Ajuste) para el Estudio 2.

CONVERGENCIA PRETEST EN LAS DISTINTAS VARIABLES

a)

b)

f)

g)

Hallamos las distintas correlaciones entre las variables:

IE  segun TEIQue autoinformado del GI correlaciona positivamente el TEIQue
autoinformado del GC.

IE segun TEIQue autoinformado correlaciona positivamente con IE segun TEIQue
heteroinformado por profesores.

Entre IE segun TEIQue autoinformado e IE segun TEIQue heteroinformado por padres
existen correlacion nula.

Entre IE segun TEIQue heteroinformado por profesores e IE segun TEIQue
heteroinformado por padres existen correlacién nula.

IE segun TElQue heteroinformado (itmes 1 al 9) por profesores correlaciona
positivamente con KAl heretoroinformado por profesores (rr= .69). La correlacion
positiva entre el item 10 del TEIQue para profes (IE global heteroinformada) y la KAl es
aun mas alta que en el caso anterior (rr=.86).

IE segun KAl (item 6 global) heteroinformado por profesores correlaciona
negativamente con los niveles de Inadaptacidon segin TAMAI.

IE segun TEIQue heteroinformado por profesores correlaciona negativamente con

Inadaptacion Personal segliin TAMAL
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h) IE segun TEIQue heteroinformado por profesores correlaciona negativamente con
Inadaptacion Social segun TAMAL.
i) IE segln TEIQue heteroinformado por profesores correlaciona negativamente con Pro-

Imagen segun TAMAL.

Realizamos la siguiente valoracion de estos resultados:

a) Los datos apoyan el TEIQue autoinformado como un instrumento vdlido.

b) El TEIQue para profesores se erige como un instrumento potente, luego sus 10 items
ofrecerian la misma informacion que la obtenida de presentar los 36 items del TEIQue a
los nifos.

¢) Como ya vimos en el Estudio 1, el TEIQue para padres no obtiene validez convergente
con la informacién que ofrecen los nifios, luego parece recoger obtener datos sobre otra
variable o que la percepcidn sobre la IE de sus hijos es muy diferentes a la que tienen de
si mismos los propios nifios.

d) El TEIQue para padres no obtiene validez convergente con la informacién que ofrecen
los profesores sobre los nifios (que si correlaciona con la IE autoinformada). En
conclusiéon, decidimos no utilizar posteriormente este instrumento en el tiempo de
seguimiento.

e) Aunque el TEIQue para profesores (item del 1 al 9) valora el nivel de IE y la KAI el nivel
de comprensidn y conocimiento emocional, pareciera que los profesores consideran que
se les pregunta por la misma cuestion.

f) Elitem 6 de la KAl parece ser capaz de predecir los valores obtenidos por los nifios en el
TAMALI, lo que supone un fuerte espaldarazo al instrumento.

g) De cara a la valoracion de los datos del TAMAI parece que resultaria mas rentable que
los docentes cumplimenten los 10 items del TEIQue frente a los 156 del TAMAI que
cumplimentan los nifos, habida que cuenta que parecen ofrecer la misma informacién
(validez convergente). Concluimos entonces que el instrumento elaborado para padres

es muy potente.

Una de las principales conclusiones acerca de la CE que realiza el docente es que el juicio

sobre madurez emocional y sobre comprension emocional se parecen mucho. Ademas
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converge con la informacién que proporciona el niio sobre su nivel de IE y de adaptacion,
mientras que los datos recogidos recogidos por los padres no proporcionan informacion
coincidente.

En el apartado de anexos puede consultarse a matriz de correlaciones calculada para

todas las variables.

HIPOTESIS 9: Se confirma parcialmente que no hay diferencias entre el
grupo de intervencion y el grupo control en la relacidén esperada entre las

distintas variables para el Estudio 2.

COMPARACION DE POSTEST CONSIDERANDO PRETEST (T.2 y T.3 considerando T.1)

Realizamos un analisis de ANCOVA para el postest (T.2) y el seguimiento (T. 3), lo que nos
permite valorar los posibles cambios en los momentos posteriores al programa pero
controlando los valores de inicio. También se calculan el tamafo del efecto para todas las
variables (habiendo confirmado o no ese efecto). El cbmputo de los datos se recoge en la tabla

al final de este apartado y se comentan a continuacién aquellos mas significativos.

= Efectos en Competencia Emocional:

Segln los datos obtenidos del IE autoinformado a través del TEIQue para nifios,
encontramos que, en promedio, el comportamiento del GC es mejor en el postest, lo que
supone un resultado no esperado. Uns posible explicacion es que en el Gl son mas conscientes
de su nivel de IE y CE, que ha podido cristalizar a través del Programa VERA, por lo que sus
criterios de cumplimento de los items, a la hora de responder, se hayan endurecido.

Aun asi, siendo un dato no esperado, comprobamos qué ocurre en el seguimiento, y aqui
si podemos observar que el Gl aventaja al de control. Lo vemos a continuacién en la

representacion grafica:
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Fig. 4.39. Evolucién de Gl y GC para la IE autoinformada. Estudio 2.

Recordamos que ya habiamos encontrado diferencias en esta variable al inicio, asi que, a
pesar de haber realizado un ANCOVA, estadistico que controla las diferencias de partida, es
posible que los resultados se encuentren sesgados por esta linea base en cada grupo.

Por otro lado, valoramos positivamente el comportamiento final que muestra el Gl, lo
gue pudiera a un efecto retardado, como ya mencionamos que encontré Cejudo (2015) en el
Programa Dulcinea y fortalece la recomendacién de CASEL acerca de la conveniencia de
establecer un seguimiento prolongado de los grupos posterior a la intervencion en CE.

Valoramos positivamente la media en el nivel de IE del Gl en T.3 sea superioraladel T.2y
también que se produzca una proximidad entre los distintos alumnos que lo forman, ya se
reduce considerablemente la distancia entre Pc 25 y Pc 75 ambos momentos, lo que supone
una homogenizacion del grupo en este aspecto. Este cambio se aprecia también en la reduccion

de la desviacion tipica para los dos momentos:
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Media Desviacion estandar

Fig. 4.40. Evolucion del Gl en nivel IE en T.2 y T.3 para IE autoinformada.

No podemos confirmar entonces quel el Programa VERA suponga una mejora en los
niveles de |IE autoinformada en el postest ni en el seguimiento (ya que en el T.3 retorna a los

valores iniciales del T.1 pero no los supera).

No encontramos diferencias en los datos posteriores al programa reportados por los
docentes y las familias respecto al nivel de IE y de CE. Un avez analizados los datos anteriores,
este resultado es coherente, ya que vimos que existia correlacién entre los istitos instrumentso
utilizados en esta dimension, a excepcién del cuestionario para padres que no aporta

informacidn fiable.

HIPOTESIS 10: No podemos confirmar que el Programa VERA suponga una mejora

en los niveles de competencia emocional segun los datos del Estudio 2.

Los resultados ofrecen datos que confirman una mejora en el nivel de competencia

emocional de los grupos de intervencién después de la aplicacién del programa.
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= Efectos en Competencia Social:

No encontramos diferencias significativas entre el compormiento del Gl en el postest y el
pretest y en comparacién con el grupo de control.

El dato que si hallamos y que merece la pena resaltar es la relacion hallada entre los items
“el nifio al que mas quiere la profe” y en negativo “el nifio al que menos quiere la profe”.
Vemos que la percepcién de los compafieros acerca de los afectos o desafectos del profesor
coincide tanto con los niveles de IE informada por los profesores y también con los niveles de
adaptacioén / inadaptacion informada por el sujeto en cuestion. En definitiva, la relacién afectiva
del profesor (que éste informa como nivel de CE del nifio) con el alumno condiciona, en
nuestro estudio, su adaptacién y es percibido por el resto de los nifios. Estos datos son
consistentes con la revisidn de la literatura cientifica respecto a la importancia del vinculo de

apego entre docente y discente, particularmente en esta etapa.

HIPOTESIS 11: No podemos confirmar que el Programa VERA suponga una mejora

en los niveles de competencia emocional segun los datos del Estudio 2.

= Efectos en Competencia Ajuste:
No encontramos diferencias significativas entre el compormiento del Gl en el postest vy el

pretest y n comparacién con el grupo de control.

HIPOTESIS 12: No podemos confirmar que el Programa VERA suponga una mejora

en los niveles de ajuste segin el TAMAI y para el Estudio 2.

= Efectos considerando la variable moderadora sexo:

Siguiendo a algunos de los autores de referencia en nuestra Tesis (Cejudo Cejudo y
Latorre, 2015; Sarrionandia y Garaigordobil, 2016) vemos que inicialmente llevan a cabo la
confirmacion sobre la eficacia del programa y es entonces cuando examinan esta variable y su
posible influencia moderadora. En nuestro caso, y dado que no hemos podido llegar a tal

confirmacion, no procedemos a realizar este analisis.
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HIPOTESIS 15. Los resultados no nos permiten comprobar la hipétesis sobre
los efectos de la variable sexo sobre las variables estudiadas para el Estudio

2.

RESULTADOS NO ESPERADOS DEL PROGRAMA VERA

Como resultado no esperado, observamos inicialmente la presencia de Autonominaciones
como respuesta al cuestionario sociométrico S-CEN. No se da a los alumnos la instruccién
explicita de que no puedan escribir su popio nombre en respuesta a los 10 items tipo “éQuién
es el nifo de tu clase que...”, aunque tampoco se verbaliza que puedan hacerlo. Sencillamente
se trata de una cuestion que no controlamos anticipando que no era necesario.

Al analizar las datos pudimos comprobar cémo existian autonominaciones en las
diferentes submuestras (los datos reportados por el SPSS han incluido en los anexo, ya que
inicialmente no se considerd una variable a estudiar). Una vez detectada la presencia de esta
variable, introducida de forma espontanea por los propios alumnos, pasamos a considerar su
comportamiento con la intencién de valorar si el Programa VERA podia haber tenido algun

efecto en su comportamiento.

Se trata de una variable dicotdmica: al alumno se autonomina o no, luego no tenemos
niveles. En un andlisis inicial y somero ya podemos comprobar una tendencia positiva en el Gl
en el momento posterior a la aplicacién del Programa VERA, consistente, en términos
generales, en una reduccién de las autonominaciones negativas y aumento de las positivas. Las

variaciones mas siginificativas son:
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¢Quién tiene mas amigos?

AUTO Socio-Nom 01 Amigos + t2 AUTO Socio-Nom 01 Amigos +

Grupo intervencién vs. control: Intervencién Grupo intervencién vs. control: Intervencion

M oo M oo
100 E1,00

Fig. 4.41. Evolucién de las Autonominaciones en Amigos + del Gl tras el Programa. Estudio 2.

¢Quién tiene menos amigos?

AUTO Socio-Mom 0T Amigos - 2 AUTO Socio-Mom 0T Amigos -

Giupo imtervencién ve. contral: Imenencidn Gripo intervencion ve. control: Intervencion

[ K] | 1]
1m0 [ L]

Fig. 4.42. Evolucién de las Autonominaciones en Amigos - del Gl tras el Programa. Estudio 2.
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Luego de los datos anteriormente representados vemos que hay una mejora en la
percepcion de los nifios de su éxito social, que es especialmente significativa en el caso de la
mejora de la variable en positivo (25 puntos porcentuales). Si ademds lo ponemos en
comparacion con lo que ocurre para esta variable (en positivo y en negativo) en el GC,

observamos:

AMIGOS + T.1 T.2
Gl 1.3% 26%
GC 20% 21%

AMIGOS - T.1 T.2
Gl 6,7% 4,0 %
GC 5,3% 5,3%

Tabla 4.29. Evolucién de la variable Amigos +/- en Gly GCen T.1y T.2. Estudio 2.

Del andlisis de porcentajes concluimos que en el GC no hay cambios, por lo que podemos
considerar que el Programa VERA tiene un efecto positivo en las relaciones de amistad de los
alumnos o, al menos, en la percepcion sobre el propio éxito social. Ademas, entendemos que
estos resultados pueden estar influidos por una mejora en las comoetencias socioemocionales
de los alumnos que, si bien no son detectadas por los instrumentos, si lo son cuando Iso

alumnos exponen su percpecidn subjetiva sobre su estatus en el grupo.

Hemos de reconocer en cualquier caso la dificultad en el tratamiento estadistico de las
variables, ya que no podemos utilizar medidas de indices paramétricos por no ser posible
siponer de una graduacién. Luego nos veriamos obligados a utilizar pruebas no paramétricas;

en este punto del andlisis optamos entonces por posponer el andlisis a futuros trabajos.

Se confirma, como resulado no esperado, que el Programa VERA mejora las
relaciones de amistad en el grupo de intervencion segin informan los propios

ninos de forma espontanea.
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Tal y como hicimos para el Estudio 1 incluimo las tablas con los principales anadlisis de este
Estudio 2:

Efectos del Programa de Educacidn Emocional “VERA”.

Tabla 4.30. Estadisticos descriptivos. Estudio 2. Medias y desviaciones tipicas en las variables objeto de estudio
(Competencia Emocional-Nivel IE, Competencia Socioemocional, Ajuste, en la condicidn intervencién y control,
en la fase pretest y en las diferencias pretest-postest y pretest-seguimiento con un intervalo de confianza del
95% respecto a la t de Student. Estudio 2.

VARIABLES PRETEST POSTEST SEGUIMIENTO T3
G. Interv. G. Control G. Interv. G. Control G. G. Interv.
Interv.
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
C. EMOCIONAL
Global TEIQue-CSF 2.79 2.51 2.49 2.61 2.69 2.57
IE-R autoinformado (.39) (.41) (.44) (.50) (.42) (.41)
TEIQue-CSF-BPRS 2.52 2.69 2.50 2.64
IE por padres (.45) (.44) (.38) (.40)
TEIQue-CSF-BTRS 2.63 2.85 2.68 2.96 2.42 2.94
IE por profesores (.77) (.69) (.82) (.47) (.86) (1.12)
TEIQue-CSF-BTRS 2.58 2.77 2.47 2.70 2.42 2.86
Global Item 10 (.93) (.66) (.99) (.70) (1.35) (1.17)
KAl - BTRS 2.61 2.90
(items 1 al 5) (.85) (.13)
KAI — BTRS (items 6) 2.55 2.64 2.56 2.80
(1.01) (.57) (.80) (.66)
C. SOCIAL

CUESTIONARIO S-C

Eleccion 17.39 20.26 17.99 19.50
(12.83) (14.62) (11.99) (22.92)
Rechazo 11.66 22.54 12.45 19.89
(16.55) (17.45) (16.63) (20.19)
CUESTIONARIO S-CEN
Eleccion 19.24 20.63 20.15 20.84
(12.66) (12.34) (13.48) (12.86)
Expectativa de elecciéon 11.46 11.70 12.05 12.18
(6.85) (7.32) (7.87) (7.08)
Balance eleccidn 7.77 8.93 8.09 8.65
(8.90) (11.09) (9.65) (11.02)
Rechazo 19.11 20.24 19.55 20.66
(24.55) (19.98) (23.70) (19.34)
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Expectativa Rechazo 11.12 11.35 10.62 10.73
(11.45) (9.79) (11.66) (8.79)

Balance Rechazo 8.00 8.89 8.93 9.93
(15.87) (15.68) (15.45) (15.10)

CUESTIONARIO
NOMINACIONES

Amigos + 3.95 4.08 3.95 417
(8.48) (6.02) (8.49) (5.93)
Triste + 3.76 3.77 3.99 3.81
(7.12) (7.67) (7.10) (7.06)
Profesor quiere + 3.85 3.38 3.45 3.80
(8.99) (7.19) (7.93) (7.53)
Alegre + 4.61 3.93 5.17 4.17
(5.82) (6.44) (7.37) (6.33)
Ayuda + 4.64 3.83 5.11 3.99
(8.53) (6.27) (8.85) (6.31)
Sabe + 3.90 3.94 4.05 4.06
(9.17) (13.82) (9.82) (15.22)
Amigos - 5.23 3.99 5.34 4.17
(13.05) (10.21) (13.98) (10.09)
Molesta + 4.06 4.05 4.11 4.17
(13.35) (10.02) (13.04) (10.21)
Sabe - 4.07 3.94 4.00 4.17
(8.31) (12.22) (7.98) (14.49)
Profesor quiere - 491 3.87 4.81 3.68
(12.95) (9.66) (3.69) (9.31)
AJUSTE
TAMAI
Inadap. Personal 10.90 10.85 9.65 8.94 10.05 9.72
(4.79) (4.54) (5.81) (5.70) (6.25) (6.00)
Inadap. Escolar 5.42 4.50 4.83 5.01 4.60 5.54
(4.85) (3.88) (4.60) (4.96) (3.83) (6.51)
Inadap. Social 7.25 7.23 7.15 7.52 7.05 8.64
(4.40) (4.30) (4.93) (5.01) (4.44) (5.74)
Pro-Imagen 5.87 5.86 6.04 5.65 6.00 5.72
(1.80) (1.72) (1.81) (1.76) (1.52) (1.83)

Nota: *=p<.01; **=p<.05
Categorizacién de «d»: despreciable (d < 0.10); pequefio (0.11 < d £0.35); moderado (0.36 < d < 0.65); grande
(0.66 < d <£1.00); muy grande (d > 1.00)

Tabla 4.31. Analisis estadisticos. Estudio 2. Resultados de los analisis de varianza pretest, covarianza pretest-
postest, covarianza pretest-seguimiento y tamafio del efecto (eta cuadrado y d de Cohen en las variables objeto de
estudio (Competencia Emocional-Nivel IE, Competencia Socioemocional, Ajuste) en la condicién de intervencién y
control, en la fase pretest y en las diferencias pretest-postest y pretest-seguimiento.

t Student pretest ANCOVA pretest-postest ANCOVA pretest-seguimiento

2

VARIABLES t p d F p n d F p n’

d
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COMPETENCIA EMOCIONAL

Global TEIQue- 238 .02 .70 5.02 .30 .10 .25 .94 .76 .00
CSF IE-R
autoinformado

TEIQue-CSF- 1.21 23 .38 2.91 .97 .08 .36
BPRS IE por
padres

TEIQue-CSF- 1.90 06 .30 .53 .82 .00 42 3.39 .74 .09
BTRS

IE por

profesores

TEIQue-CSF- 1.45 15 .24 .27

BTRS Global

ltem 10

KAl —BTRS 1.72 09 .48 .25 .61 .00
(items 1 al 5)

KAl — BTRS 42 62 11 .33
(items 6)

COMPETENCIA SOCIAL

CUESTIONARIO S-C
Eleccion 7 48 21 24 62 .00 .08

Rechazo 219 .03 .64 .02 .90 .00 40

CUESTIONARIO S-CEN

Eleccién 68 50 11 14 91 .00 .05
Expectativa de 20 84 .03 .00 .97 .00 .02
eleccion

Balance eleccion 70 49 11 .00 .94 .00 .05
Rechazo 31 76 .05 .03 .86 .00 .05
Expectativa 13 89 .02 .00 .99 .00 .01
Rechazo

Balance Rechazo 35 73 .06 .07 .78 .00 .06
CUESTIONARIO NOMINACIONES

Amigos + 1 91 .02 .02 .88 .00 .03
Triste + 01 99 .00 .04 .84 .00 .02
Profesor quiere + 35 72 .06 .45 .50 .00 .04
Alegre + 68 49 .11 .49 .50 .00 .14
Ayuda + 66 51 11 .36 .55 .00 14
Sabe + 21 .98 .00 .00 .99 .00 .00
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Amigos - 64 52 11 .00 .94 .00 .10

Molesta + 00 99 .00 .00 .97 .00 .00

Profesor quiere - 56 57 .09 .28 .60 .00 .16

AJUSTE

TAMAI

Inadap. Personal 07 94 01 58 A4 .00 12 .18 .90 .00
Inadap. Escolar 1.33 18 921 1.80 .18 .01 .04 1.68 .20 .05
Inadap. Social 02 98 00 .33 .56 .00 .07 1.85 .18 .05
Pro-Imagen 04 97 00 1.60 .21 .10 .22 .35 .56 .00

.05

.18

31

17

Nota: *=p<.01; **=p<.05
Categorizacion de «d»: despreciable (d < 0.10); pequeiio (0.11 < d £ 0.35); moderado (0.36 < d < 0.65); grande
(0.66 d £1.00); muy grande (d > 1.00)

4.3.5.4. Metaevaluacion
a) EEIPESE

Por ultimo, con respecto a los indices que se han obtenido para la escala EEIPESE,

encontramos:

indice de meta-evaluacion (me) = (puntuacién total/32) x 100

- (me) Aplicadora: 25/28 x 100 = 89
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4,5

4
3,5

3 . .

Linea media

2,5

2 M Aplicadora
1,5

1
0,5

0 . . . . . .

Evaluacion Evaluacion Evaluacion  Utilidad  Factibilidad Probidad Precision
Inicial Procesual Final

Fig. 4.43. Representacion de las puntuaciones obtenidas en la EEIPESE — meta-evaluacion. Estudio 2.

HIPOTESIS 1.4: El disefio del Programa VERA cumple las exigencias
recogidas internacionales en el capitulo sobre disefios de programas de
educacion emocional valorado de forma global: fases inicial, procesual y

final; utilidad, factibilidad, probidad y Precision para el Estduio 2.

Si bien no contamos aqui con la informacion triangulada por no dispone de la informacién
de un segundo informante, vemos que los datos ofrecidos por la aplicadora se sitlan, para
todos los items, muy por encima de la media y por encima de la valoracion alcanzada en el

Estudio 1 (82,14) segun aplicadora y tutor.

Asi que, con los datos disponibles, el Programa cuenta con una valoracién positiva

respecto a los elementos propuestos por Pérez-Gonzélez (2008) para la meta-evaluacion.
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4.3.6. Valoracion del Programa VERA seglin recomendaciones internacionales y mejoras
necesarias
Valoramos el Prrogama VERA en base a nuestra investigacion (Estudio 1y 2) y, puesto que
se trata aspectos tratados a lo largo del trabajo, optamos por confirmar la consecucion del

requisito en cuestion de forma total, parcial o no conseguido. Asi:

4.3.6.1. Criterios de Excelencia. CASEL:
= |nstruccidn socioemocional sobresaliente: CONSEGUIDO
= Evidencia de efectividad: CONSEGUIDO PARCIALMENTE

= Desarrollo profesional sobresaliente: CONSEGUIDO

4.3.6.2. Meta-analisis. Durlak et al.,(2011)

= Que los programas los lleven a cabo los propios docentes: CONSEGUIDO
PARCIALMENTE

= Que cumplan los criterios S.A.F.E.: CONSEGUIDO

= Reportar la ausencia de problemas en la implementacion, a través de una
evaluacidn de proceso: CONSEGUIDO

= Que el programa incluya a todo el universo del centro escolar (a todos los

alumnos y profesores): CONSEGUIDO

4.3.6.3. Revision. Pérez-Gonzdlez y Pena (2011)

= El programa debe estar basado en un marco conceptual sélido, segin un modelo
de inteligencia emocional determinado y explicitado: CONSEGUIDO

=  Presentar unos objetivos evaluables y comprensibles para que los alumnos
puedan comprometerse a conseguirlos: CONSEGUIDO

» Implicar a toda la comunidad educativa (familias, docentes y alumnos) para crear
asi una comunidad de aprendizaje: CONSEGUIDO

= Todo el centro debe comprometerse con el programa (direccidon, docentes,

alumnos y familias): CONSEGUIDO PARCIALMENTE
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= Impulsar una implantacion sistematica de varios afios: NO CONSEGUIDO

= Utilizar técnicas de ensefanza-aprendizaje participativas y activas: CONSEGUIDO

= Practicar todas las facetas de la inteligencia emocional para favorecer su
generalizacion a otras situaciones de la vida cotidiana: CONSEGUIDO
PARCIALMENTE

* Incluir planes de formacién y asesoramiento del personal responsable del
programa: CONSEGUIDO PARCIALMENTE

® Incluir un plan de evaluacion del programa antes, durante y después de la
finalizacion del mismo: CONSEGUIDO

= Utilizar disefios experimentales o cuasi experimentales rigurosos con grupo
experimental y control, donde se utilicen pruebas de evaluacion sélidas y fiables
para evaluar la eficacia del programa (logro de los objetivos de aprendizaje):

CONSEGUIDO

4.3.6.4. SAFE. Domitrovich, Durlak, Staley, Weissberg (2017)
= Sequenced (Secuenciado): CONSEGUIDO
= Active (Activo): CONSEGUIDO
=  Focused (Enfocado): CONSEGUIDO
= Explicit (Explicito): CONSEGUIDO

4.3.6.5. DAPHne. Pérez—Gonzalez y Qualte (in press)
= D - Debate: CONSEGUIDO

= A — Andlisis: CONSEGUIDO
= P —Play (juego): CONSEGUIDO
= H —Home work: CONSEGUIDO PARCIALMENTE

4.3.6.6. Segln las propuestas de mejora detectadas en el Estudio 1:
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De los aspectos que se habian identificado tras analizar la diferente informacién
derivada de la aplicacién N2 1 (Estudio 1), recordamos y valoramos también los
elementos susceptibles de mejoras:
1. Desajuste de las sesiones al tiempo efectivo de los 55 minutos:
CONSEGUIDO
2. Dificultad de comprensidn de algunas actividades: CONSEGUIDO
3. Necesidad de un aumento de las técnicas activas: CONSEGUIDO
4. No se ha alcanzado toda la identificacién con el personaje deseada:
CONSEGUIDO
5. Posibilidad efectiva de utilizar el Rincdn de la Paz de forma generalizada
en su aula, no sélo en las sesiones con el tutor: CONSEGUIDO
PARCIALMENTE
6. Motivacién desigual entre las familias con respecto a la agenda de la Paz:
CONSEGUIDO PARCIALMENTE
7. Mejorar la factibilidad de la evaluacién: que sea prudente, realista y
comedida: CONSEGUIDO PARCIALMENTE
8. Ausencia de evalacién final por parte de los alumnos del programa:

CONSEGUIDO

4.3.7. Consideracion final acerca de los resultados:

El programa obtiene buenos resultados en cuanto al disefio y cumple mayoritariamente
las recomendaciones internacionales sobre los programas de educacién emocional y los
resultados han apoyan de forma parcial la efectividad del programa de forma contundente.

La presente Tesis Doctoral cumple los requisitos de incluir datos multimétodo vy
multifuente que, de acuerdo con Anaya (2002), son fundamentales en la investigacion
educativa. Hemos triangulado las fuentes de la informacion, tanto en cuanto a los agentes
como a la diversidad de instrumentacion cualitativa y cuantitativa, adoptando un enfoque
mixto y holistico. Finalmente hemos analizado los datos de forma global, sin embargo, hemos
registrado también que el programa VERA si ha demostrado un impacto parcial a nivel de sujeto

en algunas variables.
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Puesto que la incidencia identificada se ha encontrado fudamentalmente en el Estudio 1
(contrario a lo que esperabamos), cabe pensar qu el efecto favorable del VERA es constantable
en niveles inferiores de andlisis; es decir, es posible que en funcién de las caracteristicas del
grupo concreto de aplicacién (entre las que se considera también la variable “aplicador”), el
programa sea utiliado para enfatizar distintos aspectos cuyos aspectos se diluyen en una
muestra de tamafio intermedio, como ha sido la utilizada en el Estudio 2. Esta hipdtesis cobra
fuerza si, como habiamos mencionado, comparamos la informaciéon cualitativa de los
profesionales: a pesar de haberse regsitrado de forma categorica (por sesién y por actividad) es
llamativo cémo los comentarios parecen hacer referencia a cuestiones distintas. Aun asi, seria
interesante contar en el futuro con el analisis de esta informacidn.

Por tanto, planteamos la conveniencia de realizar un analisis pormenorizado de los datos
presentados en esta Tesis bajando a “nivel de item” y a “nivel de sujeto”, lo que podria dar
cuenta de efectos no detectados debido a su menor significacion estadistica pero no menor
relevancia para un grupo o para un sujeto.

Ciertamente excede ya de nuestro trabajo incluir este analisis a continuacién, sin
embargo, de una nueva reisidon de nuestros datos encontramos efectivamente dos ejemplos
gue apuntan favorablemente hacia la argumentacién que estamos defendiendo y que, de modo

ejemplificativo, exponemos a continuacién:

4.3.7.1. Analisis a nivel de item

Considerando la submuestra n2 2 del Estudio 2, y estudiando el comportamiento de cada
item en el caso del TEIQue para nifios antes y después del Programa VERA y en comparacion

con el grupo control, se concluye:

Se obtiene un efecto estadisticamente significativo para el item 6 (impulsividad)
en el Gl después de realizar el Programa y que no se registra para el GC.
Este efecto es atribuible al Programa VERA segiin ANCOVA
a un nivel de confianza del 95%.
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TEM N2 6

TEIQue—CSF-seB{Jn profesor ftem 1
ADAPTABILIDA
TEIQue—CSF-seBQn profesor ftern 1
ADAPTABILIDA
TEIQue-CSF-s gun profesor item 2
FELICIDAD RA:
TEIQue-CSF- sngun profesor item 2
FELICIDAD RA:
TEIQue-CSF-segdin profesor item 3
EXPRESION
TEIQue-CSF-segin profesor item 3
EXPFL‘ESION

ElQue-CSFE-segin profesor item 4
F'ERCEFC =1
TEIQue-CSE-segin profesor item 4
PERCEPCION
TEIQue-CSF-s LJE
AUTORREGUI
TEIQue-CSF-segan profesor item 5
AUTORREGUI i~
TEIQue-CSF-segan profesor item &
BAJA IMPULSIVIDAD
TEIQue-CSF-segan profesor item 6
BAJA IMPULSIVIDAD
TEIQue-CSF-segan profesor item 7
RELACIONES
TEIQue-CSF-seglin profesor item 7
RELACIONES
TEIQue-CSF-segin profesor item 8
AU TOESTIMA

EIQue-CSF-segun profesor ftermm 8
AU TOESTIMA
TEIQue-CSF-segdn profesor item 9
AUTOMOTIVACION
TEIQue-CSF-segdn profesor item 9
AUTOMOTIVACION
TEIQue-CSF-segan profesor item 10
COMPETENCIA EMOCIONAL globﬂl

E|Que-CSF-segan prafesor item 1
COMPETENCIA EMOCIONAL global

unoprulesorrtsm 5

Intervencidn Caontrol
Grupo de intervencion o control

Fig. 4.44. Efecto en el item 6 del TEIQue-CSF en la submuestra N2 2. Estudio 2.

4.3.7.2. Analisis a nivel de sujeto

Considerando ahora la submuestra n? 4 del Estudio 2, y estudiando el comportamiento de
los datos del sociométrico antes y después de la aplicacién del Programa para el Gl y segun los
rechazos recibidos. Cada sujeto serepresenta por un nimero, los tridngulos representan a los
nifios y los circulos a las nifias. Los numeros dispuesto en la linea marcan el nimero de rechazos
en cada ciculo concéntrico, de forma que cuando mas préximo se esta del centro, mas rechao
aglutina el sujeto. En el centro y en color amarillo se han dispuesto el nimero maximo de

rechazos recibidos por un sujeto que supone el limite para ese grupo.

Lo primero que podemos observar es que ese maximo de rechazos se ha reducido de 17 a
13 para un grupo de 24 alumnos. Vamos a fijarnos ahora el nifio n222 que recibe 17 rechazos (el
70% de su clase declara explicitamente su rehazo hacia él). Sin embargo en el tiempo posterior
al programa recibe sdlo el 54% de los rechazos. La tendencia general en este grupo fue que los
rechazos que inicialmente se concentraban en éste y otros nifios (aunque no con nimeros tan

altos) mientras que en el postest se homogeneizaron.
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Fig. 4.45. Sociométrico en submuestra N2 4. ftem Rechazo en T.1. Estudio 2.
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Fig. 4.46. Sociométrico en submuestra N2 4. item Rechazo en T.2. Estudio 2.

415




Benito Moreno, S. C. (2017)

Con respecto a las nominaciones que recibe vemos que descienden las negativas,

incluyendo la percepcion que tiene el grupo sobre el afecto del profesor a este nifio.

Tabla 4.32. Datos de nominaciones respecto a un mismo alumno segtin T.1y T.2. Estudio 2.

Por dultimo, en esta misma muestra resulta indicativo ver qué ocurre las
autonominaciones antes y después del programa VERA. En la tabla siguiente se representa a
color la presencia de autonominacion (la letra es la identificacion del sujeto); el color verde

marca autonominacidn en aspectos positivos y el rojo en aspectos positivos:

=

—

Tabla 4.33. Registro de autonominaciones en submuestra N2 4 en T.1. Estudio 2.
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B
- —
|

Tabla 4.34. Registro de autonominaciones en submuestra N2 4 en T.2. Estudio 2.

Como primer dato significativo a nivel de sujeto vemos como la nifia “G” sea autonomina
por 3 veces en categorias negativas (lo que suponemos estarad causando un gran dafio a esta
alumna). En el postest desaparecen todas las autonominaciones tras las 6 horas de intervencion
en aula que implica el Programa VERA. El sujeto “B” pasa también de 2 a 1 vy, desaparecen

muchas otras.

4.3.7.3. Conclusion
La efectividad del VERA parece hacerse patente en niveles de analisis de mayor
concrecidn, a la vista de los ejemplos que hemos visto, lo que fortalece nuestra hipdtesis

alternativa y nos empuja a plantear futuros trabajos en esta linea.
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CAPITULO 5: CONCLUSIONES

Es porque reconocemos que el otro existe que sentimos el deseo de compartir con él la belleza
de un crepusculo, la gracia de una sonrisa, el ritmo de un poema, un recuerdo, un bien, una
idea, un descubrimiento, un ideal, una decepcién, una esperanza.

Elie Wiesel (1928-?) Escritor hungaro.
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5.1. VALORACION CUMPLIMIENTO DE OBJETIVOS

A lo largo del capitulo 4 se ha detallado la manera en que los datos nos permitian
comprobar las diferentes hipdtesis y para cada uno de los estudios realizados. Desde una
perspectiva mas general recorremos ahora cada uno de los diferentes objetivos del presente
trabajo que habiamos expuesto en el disefio de la investigacion en el capitulo 3 de la presente
Tesis Doctoral. Exponemos a continuacion las conclusiones especificas y generales ligadas a los

objetivos especificos y al objetivo general de nuestra Tesis.

Con respecto a los Objetivos epecificos:
= [Objetivo Especifico 1 (OE1): Valorar el disefio del Programa VERA].

PRIMERA En el proceso del disefio y elaboracion del Programa VERA se han seguido las
recomendaciones internacionales acerca de los programas de educaciéon emocional.
La inclusién de distintas taxonomias de recomendaciones especificas (e.g., CASEL,
SAFE, DAPHne, decalogo) garantiza una exigencia mayor en el disefio del programa
qgue se ha visto refrendado por los datos de la EEIPESE para las dos versiones del
programa (Estudio 1y 2).

SEGUNDA Como se ha visto en la revisién de programas de educacidon emocional, del espectro
total de programas disponibles (en el caso de la etapa de Primaria) es sélo una
proporcién la que ha sido validada empiricamente. Concluimos que el Programa
VERA, dentro de tal espectro, ha sido testado mediante un proceso de validacién y
analisis empirico riguroso, contribuyendo asi a ampliar el campo de la investigacién

evaluativa de programas de educaciéon emocional en el contexto espafiol.

TERCERA De los programas revisados, no hemos encontrado referencias a la validacion de un
disefio cuyos resultados se utilizan para rectificarlo, aplicar el nuevo disefio
mejorado y de nuevo evaluar su efectividad. Consideramos que el planteamiento
seguido en esta Tesis aporta calidad a nuestro disefio de investigacién evaluativa y

abre una nueva linea metodolégica para futuras investigaciones.

CUARTA  El disefo del VERA incluye todas las actividades planificadas dentro del mismo

programa, lo que consideramos que facilita su insercidon en las aulas al constituir
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una unidad coherente psicoldgica y pedagdgicamente. Las exigencias que deben
cumplir centros escolares y docentes, ya expuestas en la Tesis, nos hacen entender
que los programas deben ser disefados teniendo en cuenta esta realidad.
Concluimos entonces que si el profesor dispone de todo el material como parte del
disefio sera mas facil su incorporacion practica en la escuela, tanto en cuanto a su
implementacidon como en cuanto a su analisis critico por el claustro y la comunidad

educativa.

El Programa VERA se basa en un disefio original donde las distintas actividades son
inéditas y se han ideado y elaborado ad hoc. Este hecho constituye una contribucién
pedagdgica al terreno de la educacidon emocional en espafiol dirigida a la etapa de

Educacién Primaria.

[Objetivo Especifico 2 (OE2): Valorar la aplicacién del Programa VERA].

SEXTA

SEPTIMA

OCTAVA

El Programa VERA cumple de forma amplia los indices de calidad relativos a la
aplicacion de programas de educacién emocional segun la EEIPESE (Pérez-Gonzalez,

2008) para distintos informantes y distintas aplicaciones.

En la implementacidon del programa se ha tenido en cuenta la participacion e
implicacion de la comunidad educativa tanto en el disefo, en la aplicacién como en
la valoracion de los efectos o resultados. Se han disefado actividades que
garantizan esa participacién y se han adaptado instrumentos de recogida de

informacidn dirigidos a tres tipos de informantes: alumnos, padres y docentes.

Los alumnos que han participado en el programa del total de la muestra (unos 120
alumnos) informan de porcentajes muy altos (en torno al 95% de media) en
satisfaccion y agrado con la experiencia de participacion en la implementacién del
VERA. El anecdotario recogido de experiencias incluso indica que alumnos con
mayores desventajas socioecondmicoculturales vivieron su implicaciéon en las
sesiones del VERA con un entusiasmo inusitado en su historial escolar, “deseando

que llegara la hora del VERA”, segun informo su tutora.
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Los alumnos que han participado en el programa del total de la muestra (unos 120
alumnos) informan de porcentajes muy altos (en torno al 95% de media) en los
niveles de autoeficacia percibida (utilidad) en términos, de aprendizaje percibido en

competencia emocional y en competencia social.

Se concluye la gran aceptacion de un personaje infantil (i.e., VERA, la chica
protagonista del Programa de Educacion Emocional) como referente para el
alumnado vy, asi, como hilo conductor de las actividades didacticas del programa.
Esto lo avala la informacion procedente de las distintas valoraciones cualitativas, asi

como la observacion continua del transcurso de las sesiones.

UNDECMA La inclusién de un personaje (i.e., VERA) con el que poder identificarse los alumnos

(habiendo ademads rectificado sus caracteristicas para favorecer esa identificacion
tras la experiencia del Estudio 1) brinda la oportunidad de estimular la motivacién y
asi potencialmente favorecer el aprendizaje a través de la experiencia de un tercero

(aprendizaje vicario).

DUODECIMA Los profesionales implicados en el programa reportan una consideracién general

positiva (alta validez social) del programa VERA través de los registros cualitativos.

DECIMO TERCERA Concluimos que el total de los 4 centros educativos en los que se han

desarrollado las implementaciones dispondra de una mayor sensibilidad acerca de
la presencia de la educacién emocional en la escuela, lo que supone un elemento de

satisfaccion y un efecto colateral (impacto social) de esta Tesis Doctoral.

DECIMO CUARTA De las 6 implementaciones realizadas, 4 de ellas han sido desarrolladas

por profesionales distintos a la autora el programa. Concluimos que supone un
valor afiadido a la investigacion, ya que se ha reproducido la situacion real para la
cual estd disefiado el programa: aplicacion por docentes que no han participado en
su disefio. La responsabilidad de aprender y comprender el VERA constituyé un
enriguecimiento formativo de estos docentes, si bien queda la duda acerca de si
esta formacién en educacion emocional fue suficiente para optimizar los efectos

positivos del VERA en el alumnado destinatario.
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DECIMO QUINTA En nuestro caso la validaciéon se ha llevado a cabo en distintos centros
educativos, cursos, contextos socioecondmicos y en dos comunidades autonomas.

Concluimos que esta circunstancia aumenta la validez ecoldgica del trabajo.

[Objetivo Especifico 3 (OE3): Valorar los efectos del Programa VERA].

DECIMO SEXTA Concluimos que el disefio de la investigacidon sobre los resultados cumple
los criterios de complementariedad metodoldgica deseables, tanto desde una
perspectiva mixta de la investigacion educativa (i.e., cualitativa y cuantitativa) como
desde una perspectiva mixta de la evaluacidn psicopedagdgica (i.e., utilizacion de

evaluacién multimétodo y multifuente).

DECIMO OCTAVA Concluimos la fortaleza del disefio de investigacion evaluativa en cuanto
al proceso comprehensivo de recogida de datos. Se ha seguido un disefo
transversal (varias implementaciones en varias muestras y recogida de datos
pretest y postest) y longitudinal (seguimiento de los grupos tras la aplicacion del

VERA en ambos estudios empiricos).

DECIMO NOVENA Los resultados del estudio confirman sdélo parcialmente la ganancia
esperada del grupo de intervencidn en los niveles de competencia emocional, social

y ajuste, encontrando ganancias significativas en variables especificas y relevantes.

VIGESIMA La variable sexo ha incidido en los efectos el programa en algunas variables
sociométricas (i.e., percepcién de condiciéon de “Amable” para chicas y de “Lider” y
“Cooperador” para chicos). Concluimos entonces sobre la necesidad de explorar en
el futuro la incidencia de esta variable en los efectos de la intervencién educativa
por programas de educacidon emocional, procurando un nivel mayor de control

sobre la misma.
VIGESIMO PRIMERA La variable CI ha incidido en los efectos el programa en algunas variables
sociométricas (i.e., percepcion de condicién de “lider” en chicos). Concluimos

entonces en la necesidad de explorar esta variable con un nivel mayor de control
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experimental sobre la misma a la hora de valorar su incidencia en la eficacia de

programas de educaciéon emocional.

VIGESIMO SEGUNDA Las autonominaciones (no esperadas) derivadas de los cuestionarios

sociométricos se reducen si son negativas tras el Programa VERA y aumentan en
variables prosociales, lo que sugiere un novedoso y prometedor camino de
exploracion en futuras investigaciones evaluativas de programas de educacién

emocional.

VIGESIMO TERCERA Los efectos encontrados a nivel de grupo de clase y de sujeto parecen

producirse, con mayor frecuencia, para aquellos grupos de alumnos o individuos
con mayores necesidades de desarrollo socioemocional, lo que sugiere el caracter
inclusivo y de atencion a la diversidad del programa VERA, y ademads estimula la
exploracion futura de los efectos diferenciales (i.e., segin para qué grupos de

alumnos o para qué individuos) de los programas de educacidon emocional.

[Objetivo Especifico 4 (OE4): Realizar una aportacion significativa en el campo de estudio

de la evaluaciéon de la efectividad de los Programas de Educacién Emocional en Educacion

Primaria en el contexto espafiol].

VIGESIMO CUARTA El disefio, aplicacién y resultados del programa VERA han sido evaluados de

VIGESIMO

forma empirica y tras un exhaustivo proceso de andlisis estadistico mediante
analisis de covarianzas (ANCOVA), que supone un modelo metodolégico deseable
para considerarse su contribucidn significativa en este campo de investigacion

emergente.

QUINTA El programa VERA ha sido evaluado en base a las recomendaciones
fundamentales de la prestigiosa asociacién CASEL, cuyo proceso pudiera servir de
guia a cualquier investigador interesado en la evaluacion de programas de

educacidon emocional.

VIGESIMO SEXTA El VERA cuenta con un proceso interno propio de evaluaciéon con el que los

potenciales usuarios del programa han sido capaces de valorar la satisfaccién y
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autoeficacia del programa. Estos datos podrdn seguir nutriendo los analisis
presentados en esta Tesis Doctoral, en especial mediante un mds profundo examen

cualitativo a nivel de subgrupos y de sujeto.

VIGESIMO SEPTIMA El programa supone una contribucién relevante al espectro de programas
de educacién emocional en los primeros cursos de Primaria validados en el contexto

espafiol.

VIGESIMO OCTAVA El Programa VERA se considera un recurso Util a disposicién de los centros,

familias y alumnos.

VIGESIMO NOVENA El Programa VERA se considera un recurso Gtil para aquellos orientadores,
y maestros, que deseen promover acciones de educacidon emocional con potencial

incidencia en la mejora de la IE, de la CE, CS y Ajuste personal.

Objetivo general:

OG: Comprobar la efectividad del VERA como Programa de Educacién Emocional en

alumnos de 29, 32 y 49 de Educacidn Primaria.

TRIGESIMA  La efectividad del programa VERA ha sido comprobada Gnicamente de forma

parcial, para algunas variables y para algunas submuestras.

TRIGESIMA PRIMERA Los resultados aportan distintas evidencias puntuales, a nivel cuantitativo
y cualitativo, a nivel objetivo y a nivel subjetivo, de efectividad (efectos deseables)
del VERA, pero, por el contrario, aportan insuficientes evidencias de eficacia (logro

de mejora de la CE, de la CS y del ajuste).

TRIGESIMA SEGUNDA Los resultados avalan parcialmente la “eficiencia” del VERA si
consideramos que dado el disefio y factibilidad de aplicacion del VERA, el esfuerzo
de su implementacién es relativamente escaso frente a las ligeras y puntuales
mejoras individuales o grupales que se han constatado como consecuencia del
programa. Si observamos los efectos puntuales del VERA que han podido ser
confirmados, concluimos que, no suponiendo una ganancia global y generalizada

para todo el grupo de intervencién, no es despreciable, ya que las seis horas de
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intervencion en aula parecen una inversidon minima frente a efectos cuantificables
observados como han sido una mejora en el control de la impulsividad en un
subgrupo de chicos en riesgo de exclusién social o como el hecho objetivo de que
una alumna particular pase de considerarse a si misma como la nifia que tiene
menos amigos, la que menos sabe y a la que menos quiere la profe antes del VERA,
y tras esta experiencia educativa modifique sus autopercepciones hacia mejores

niveles de autoestima e integracion social.

TRIGESIMA TERCERA Dado que la tltima versién del VERA ha sido explorada Gnicamente en un
estudio cuasiexperimental (Estudio 2) a partir de una muestra integrada por
submuestras procedentes de cinco aplicaciones distintas, un reanalisis futuro de los
datos mediante analisis estadisticos multinivel podria constituir una nueva via de
profundizacion en la comprensiéon de la efectividad del programa, dadas las
variaciones detectadas a nivel de subgrupo y de sujeto en ciertas variables de

desarrollo socioemocional. Como respuesta a la pregunta de investigacién:

TRIGESIMA CUARTA Es posible, aunque no una tarea sencilla, MEJORAR ASPECTOS DE LA
COMPETENCIA EMOCIONAL, SOCIAL Y DE AJUSTE SOCIOESCOLAR DE LOS ALUMNQOS
DE 22 A 42 DE EDUCACION PRIMARIA mediante un programa de educacidn
emocional de tan sélo 6 horas de duracién. Nuestra experiencia es congruente con
el analisis critico aunque esperanzador avanzado por Bisquerra, Pérez-Gonzalez y

Garcia (2015) acerca de la eficacia de los programas de educacién emocional.

TRIGESIMA QUINTA Es presumible que la mejora de constructos generales como la IE, la CE, la
CS o el ajuste general socioescolar constituye un objetivo educativo mas ambicioso
y com