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RESUMEN

En este trabajo se presenta un programa a traveés de una intervencion en
orientacion educativa sobre educacion emocional para la mejora del autoconocimiento
de los alumnos en el tercer curso de Educacion Secundaria Obligatoria con el objetivo
de mejorar su motivacion académica. Partiendo de una necesidad educativa
generalizada dentro de la etapa adolescente como puede ser: la bajada de rendimiento, el
absentismo escolar, hasta el generar una baja autoestima, por todo ello se desarrolla un
procedimiento para dar respuesta a esa necesidad de naturaleza emocional. Dichas
soluciones seran trabajadas desde la accion conjunta del Departamento de Orientacion
con el profesorado del centro y los alumnos, con dos objetivos principalmente: mejorar
el bienestar mental a través de la gestiobn de emociones y mejorar los indices de
motivacion escolar de los alumnos, todo mediante un programa de Educacion
Emocional. El programa de intervencidn consta de once sesiones practicas, adaptadas al
grupo de trabajo y con caracter flexible, siempre desde el analisis del profesor. Dicho
andlisis debe perseguir el fin del programa, el cual es la comprension y uso de sus
propias emociones para la mejora del autoconcepto dentro del marco escolar, teniendo
asi mayor claridad en sus atribuciones y una mayor constancia para perseguir sus metas

académicas.

Palabras clave: Autoconcepto, educacion emocional, inteligencia emocional, metas

académicas, motivacion escolar.
ABSTRACT

In this work a program is presented through an intervention in educational
orientation on emotional education to improve the self-knowledge of students in the
third year of Compulsory Secondary Education with the aim of improving their
academic motivation. Starting from a generalized educational need within the
adolescent stage such as: the drop in performance, absenteeism from school, until
generating low self-esteem, for all this a procedure is developed to respond to that need
of an emotional nature. These solutions will be worked from the joint action of the
Guidance Department with the center's teachers and students, with two main objectives:
to improve mental well-being through the management of emotions and to improve the

school motivation rates of the students, all through an Emotional Education program.



The intervention program consists of eleven practical sessions, adapted to the work
group and with a flexible nature, always from the teacher's analysis. Said analysis must
pursue the end of the program, which is the understanding and use of their own
emotions for the improvement of self-concept within the school framework, thus having
greater clarity in their attributions and greater consistency to pursue their academic

goals.

Keywords: Self-concept, emotional education, emotional intelligence, academic goals,

school motivation.
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1. INTRODUCCION

Desde la perspectiva cognitivo-evolutiva (Jean Piaget como autor de referencia) la
adolescencia es vista como un periodo en el que se producen importantes cambios en las
capacidades cognitivas, y por tanto, en el pensamiento de los jovenes, asociados a

procesos de insercion en la sociedad adulta (Serrano & Gascg, s.f.).

La adolescencia es una de las etapas con mas incertidumbre a lo largo de la vida.
Ello lleva a ciertos momentos de descontrol, de desorganizacion, de estrés y ansiedad

del alumnado en los afios que se desarrolla dicha etapa.

El alumno adolescente puede llegar a sufrir cambios de humor repentinos,
sentimientos de soledad, incomprension hacia si mismo y hacia los demas, incapacidad
para jerarquizar el valor de las cosas, asi como sus propios valores. Como caracteristicas
generales se puede decir que posee un impulso de independencia y una necesidad de
autorrealizacion hasta ese momento inexistente, lo que le puede crear dificultades de
adaptacion (Martin Anton, 2019). Por ello, es un momento de intensidad emocional alta,
abrupta, de excitabilidad y labilidad afectiva, una situacion que genera un
desconocimiento de si mismo (Martin Anton, 2019). En definitiva, el adolescente puede
adolecer de conocimiento sobre si mismo o autogestion emocional y por ende, de su

aprendizaje.

Todo ello puede repercutir negativamente en otros ambitos como el social, el
amoroso, de amistad e intelectual. Ambitos los cuales muchos de ellos se dan dentro del
marco escolar, por lo que se puede llegar a entender que elementos como el rendimiento

académico y escolar pueden verse mermados debido a esta incapacidad de autogestion.

Para saber hacia donde se dirige el presente trabajo ha de estar ligado al
constructo del autoconcepto. Si bien se tiene clara la direccidn, también ha de tenerse
clara la realidad. Existe un profundo interés de la comunidad cientifica sobre el estudio
del autoconcepto durante los afios adolescentes, sin embargo, ain es poco 10 que
sabemos de la realidad de los chicos y chicas de nuestro contexto inmediato (Parra &
Oliva, 2004, p. 2). Aln con los cambios sociales que estamos sufriendo actualmente,
hay cuestiones que permanecen en la persona, y de una manera especial en la etapa

adolescente: la necesidad imperiosa de ser aceptado y querido por si mismo y por las



demas personas que le rodean, dentro de su contexto familiar, social y escolar (Iniesta
Martinez & Mafias Viejo, 2016).

Pueden cambiar las circunstancias externas, pero este aspecto permanece, lo cual
juega a nuestro favor a la hora de abordar el complejo tema del autoconcepto. El
proceso de busqueda de identidad que caracteriza a los adolescentes exige elaborar una
filosofia de vida que oriente su comportamiento, en ese sentido el autoconcepto es un
elemento integrante de la identidad personal en el que se incluyen valoraciones,
representaciones y actitudes que cada uno forja de si mismo. Ese conocimiento
suministra un marco para la percepcion y organizacion de la propia experiencia, lo cual
da lugar a una regulacién de la conducta pudiendo afectar a la motivacion para
aprender. La elaboracidn de ese marco vendra mediatizada por los mensajes de todo tipo
que le llegan del entorno social y escolar y sobre todo de las personas que son

significativas para ellos. (Esnaola, Gofii & Madariaga, 2008; Pastor, 1998).

Zimmerman (2008), manifiesta que la autogestion del aprendizaje es una situacion
en la que se sigue pasos ordenados y secuenciales para despertar y mantener procesos
cognitivos conscientes, originados por motivaciones afectivas y que se reflejen en la
conducta con el propdsito de arribar a objetivos de aprendizaje en un medio particular

especifico.

Las emociones estan ligadas a las personas de manera simbidtica obteniendo
informacidn y proponiendo respuestas. Esa capacidad de percibir y dar respuestas puede
estar en ciertos momentos alteradas por las circunstancias. Un ejemplo de ello es
expuesto por (Papalia, 1994), donde la ansiedad ante los exdmenes es un factor
relacionado con el estrés, que a la vez esta estrechamente relacionado con la
personalidad del individuo (neuroticismo). Esta ansiedad mina las energias del
estudiante mientras realiza la prueba y distrae su atencion hacia actividades
autodestructivas como la preocupacion y la autocritica. Desbordados por la ansiedad,
tienen problemas de concentracion, a menudo no siguen adecuadamente las
instrucciones y desperdician o malinterpretan pistas informativas obvias; lo que
repercute en su éptimo rendimiento en la evaluacion y en su rendimiento académico en

general.

Hay que ser conscientes en el marco donde nos movemos y cudles son los

objetivos de este. EI marco educativo para bien o para mal, se encuentra dirigido hacia



la consecucion de metas por parte del alumno. El rendimiento acadéemico es definido
por (Chadwick, 1979), como la expresion de capacidades y de -caracteristicas
psicologicas del estudiante desarrolladas y actualizadas a través del proceso de
ensefianza-aprendizaje que le posibilita obtener un nivel de funcionamiento y logros
académicos a lo largo de un periodo o semestre, que se sintetiza en un calificativo final

(cuantitativo en la mayoria de los casos) evaluador del nivel alcanzado.

Con referencia a lo anterior puede llegarse a observar la necesidad de introducir
una intervencion para que el alumno incremente su grado de autoconocimiento con el
fin de encontrar una mejora en la capacidad de autogestion y ayudandole asi a clarificar

aquello que influya en su plano personal en general y en el marco escolar en concreto.

A través de este programa se buscara que el alumno consiga una autogestion
emocional proporciondndole claridad y dando como resultado un mayor
aprovechamiento de recursos emocionales para incrementar sus niveles de motivacién

hacia la consecucion de metas y logros.

2. JUSTIFICACION

Junto a los motivos por los que se considera necesario llevar a cabo una formacién
complementaria con el alumnado en educacion emocional, se hace necesario enmarcar
esta propuesta de intervencion dentro del Master Universitario en Profesor de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, concretamente dentro de la

especialidad de Orientacion Educativa.

Segun la Ley Orgéanica 2/2006 de Educacion y la Resolucién de 17 de diciembre
de 2007 en la que se establecen las competencias generales del Master, su consecucion
debe llevar a la adquisicion de determinadas competencias. Entre las cuales, se
destacan, las competencias generales siguientes:

- G.1. “Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la
especializacion docente correspondiente, asi como el cuerpo de conocimientos
didacticos en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje respectivos. Para
la formacion profesional se incluira el conocimiento de las respectivas

profesiones.”

- G.2. “Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje

potenciando procesos educativos que faciliten la adquisicion de las
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competencias propias de las respectivas ensefianzas, atendiendo al nivel y
formacion previa de los estudiantes, asi como la orientacion de los mismos,
tanto individualmente como en colaboracion con otros docentes y profesionales

del centro.”

- G.5. “Disenar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencion a la
equidad, la educacion emocional y en valores, la igualdad de derechos y
oportunidades entre hombres y mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de
los derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y

la construccion de un futuro sostenible.”

- G.6. “Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover
su capacidad para aprender por si mismo y con otros, y desarrollar habilidades
de pensamiento y de decisién que faciliten la autonomia, la confianza e

iniciativa personales.”

- G.8. “Disenar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a
hacer del centro un lugar de participacién y cultura en el entorno donde esté
ubicado; desarrollar las funciones de tutoria y de orientacion de los estudiantes
de manera colaborativa y coordinada; participar en la evaluacion, investigacion

y la innovacidn de los procesos de ensefianza y aprendizaje.”

Entre las competencias especificas del moddulo genérico, en el blogque

“Aprendizaje y desarrollo de la personalidad”:

- E.G.1. “Conocer las caracteristicas de los estudiantes, sus contextos sociales y

motivaciones.”

- E.G.2. “Comprender el desarrollo de la personalidad de estos estudiantes y las

posibles disfunciones que afectan al aprendizaje.”

- E.G.3. “Elaborar propuestas basadas en la adquisicion de conocimientos,

destrezas y aptitudes intelectuales y emocionales.”

- E.G.4. “Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que
afectan a estudiantes con diferentes capacidades y diferentes ritmos de
aprendizaje.” Dentro del mismo apartado, para el bloque “Procesos y contextos

educativos”:



- E.G.7. “Conocer y aplicar recursos y estrategias de informacion, tutoria y

orientacioén académica y profesional.”

- E.G.8. “Promover acciones de educacion emocional, en valores y formacion

ciudadana.”

Cambiando de apartado, se encuentran las “Competencias Especificas del médulo
especifico”, donde se ubica el bloque “Complementos para la formacion disciplinar”,

donde tiene nuestro proyecto relacion:

- E.E.5.”En el caso de la orientacion psicopedagogica y profesional, conocer los
procesos Yy recursos para la prevencion de problemas de aprendizaje y
convivencia, los procesos de evaluacion y de orientacion académica vy

profesional.”
Dentro del bloque “Innovacién docente e iniciacion a la investigacion educativa’:

- E.E.14. “Identificar los problemas relativos a la ensefianza y aprendizaje de las

materias de la especializacion y plantear alternativas y soluciones”.

- E.E.15. “Conocer y aplicar metodologias y técnicas basicas de investigacion y
evaluacion educativas y ser capaz de disefiar y desarrollar proyectos de

investigacion, innovacion y evaluacion.”

Y por ultimo, para el apartado “Competencias Especificas del modulo practicum”

en relacion con este proyecto se sefialarian:

- E.P.4. “Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de

actuacion a partir de la reflexion basada en la practica.”

- E.P.6. “Respecto a la orientacion, ejercitarse en la evaluacion psicopedagdgica,
el asesoramiento a otros profesionales de la educacion, a los estudiantes y a las

familias.”

En cuanto al marco legislativo de las funciones de los Departamentos de
Orientacion, la ORDEN EDU/1054/2012, de 5 de diciembre, por la que se regula la
organizacion y funcionamiento de los departamentos de orientacion de los centros
docentes de la Comunidad de Castilla y Leo6n, la finalidad principal de los

Departamentos de Orientacion es la de asesorar e intervenir con el equipo directivo,



profesorado, alumnado, familias y demas profesionales del centro en el desarrollo de las

acciones de caracter orientador y prestar especial atencion a la diversidad del alumnado.

3. FUNDAMENTACION TEORICA
3.1. MOTIVACION HACIA EL LOGRO

(Hernandez, 2002, pp. 3-21) dice que la motivacion se entiende como una fuerza
que impulsa al individuo a actuar y a perseguir metas especificas; de modo que es un

proceso que puede provocar o modificar un determinado comportamiento.

La motivacion es un constructo hipotético, por tanto, inaccesible a la observacion
directa, cuyo interés reside en su potencia explicativa y predictiva de la conducta
humana. La interpretacion tedrica de este concepto ha variado ampliamente a lo largo de
la historia, desde una primera época, hasta mediado este siglo, donde ha dominado el
paradigma mecanicista, centrado en torno a variables tales como instinto, impulso,
activacion, necesidad y energizacion, que movian a un organismo a actuar (tendencias
de aproximacion, evitacion y homeostasis), liderado por nombres como Hull, Spence y

Tolman (Manassero-Mas & Vazquez-Alonso, 2000).

El concepto “motivacion” es controversial puesto que existen diferentes
discrepancias entre todos los autores que han intentado conceptualizarla para poder
intervenir en ella. Sin embargo, a pesar de las discrepancias existentes la mayoria de los
especialistas coinciden en definir la motivacion como un conjunto de procesos
implicados en la activacion, direccion y persistencia de la conducta (Beltran, 1993;
Mcclelland, 1989).

Una de las conclusiones méas importantes que se pueden extraer de la revision
historica es la llevada a cabo por Weiner, el cual comenta que podemos distinguir dos
grandes periodos historicos en el estudio de la motivacion. El primero, que iria desde
los afios veinte hasta final de los afios sesenta, caracterizado por el estudio del fendmeno
motivacional, o bien, como algo interno y guiado por fuerzas inconscientes —desde una
perspectiva psicoanalitica, bien considerando que la conducta humana esta guiada por
fuerzas externas o impulsos del medio —desde un enfoque conductista—(Gonzalez-
Cabanach, Valle-Arias, & Nufiez-Pérez, 1996).
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Este primer paradigma entra en crisis desde el creciente reconocimiento que una
recompensa tiene una gran variedad de significados, y cada uno de ellos puede tener
implicaciones motivacionales diferentes, originandose una competencia abierta entre el
enfogque mecanicista y el cognitivismo emergente, que se ha resuelto hoy dia en favor de
este (Manassero-Mas & Vazquez-Alonso, 2000). En sintesis, la incorporacion de las
teorias cognitivas en el estudio de la motivacién, las ideas sobre las metas, asi como la
incorporacion del autoconcepto como elemento central de la mayor parte de las teorias
motivacionales son, quizas, los aspectos que mejor sintetizan la teoria e investigacion

motivacional en educacidn en los Gltimos veinte afios (Gonzalez-Cabanach et al., 1996).

Las diferentes perspectivas cognitivas produjeron un acercamiento al estudio de
este proceso y se integran diferentes aspectos interrelacionados, tales como las
atribuciones causales, las percepciones de eficacia y control, percepciones de
competencia, pensamientos sobre las metas que una persona se esfuerza en conseguir; y
sobre todo la incorporacion del autoconcepto como principal elemento en el estudio del

proceso motivacional (B. Weiner, 1990).

Las adscripciones causales que rodean las conductas motivadas y los resultados de
la conducta se consideran fundamentales para el desarrollo de la motivacion, tanto en
los aspectos antecedentes de la conducta de logro (teorias de la atribucion), como en las
consecuencias de la adscripcion causal realizada, posteriores a la conducta (teorias
atribucionales), segun la categorizacion de Kelley y Michella (Manassero-Mas &
Vazquez-Alonso, 2000).

Por tanto, la atencién a la conducta animal guiada por el instinto fue trasladada a
la motivacion de la conducta humana, especialmente en la motivacion de logro, definida
como tendencia a conseguir una buena ejecucion en situaciones que implican
competicion con una norma o un estandar de excelencia, siendo la ejecucion evaluada
como éxito o fracaso, por el propio sujeto o por otros (Garrido, 1986). Se podria
asegurar que gracias al gran impacto que ha ejercido la psicologia cognitiva, la
panoramica actual de los estudios motivacionales esta integrado por variables de

caracter interno y naturaleza cognitiva (Garcia-Lépez, 2006).
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3.1.1. Motivacion escolar y rendimiento académico.

Debido a la importancia que tiene la motivacion en el aprendizaje escolar son
muchas las teorias que, desde distintos puntos de vista, han tratado de explicar los
factores que sobre ella influyen, determinando posteriormente el rendimiento

academico(Gonzalez-Cabanach et al., 1996).

Las manifestaciones de la motivacion para el rendimiento también estan
influenciadas por los procesos inferenciales o cognitivos. Entre los hechos mentales que
afectan a las conductas relacionadas con el logro, las principales son las atribuciones
causales (Weiner, 1974).

Relacionando entonces la motivacién con el rendimiento escolar "Se puede
afirmar que el aprendizaje se caracteriza como un proceso cognitivo y motivacional a la
vez" (Gonzélez-Cabanach et al., 1996). Si se considera por tanto el caracter propositivo
e intencional de la conducta humana, resulta evidente que entre los factores o variables
que guian y dirigen dicha conducta dentro del ambito académico se encuentran las
percepciones que el sujeto tiene de si mismo y de las tareas que va a realizar, las
actitudes, intereses, expectativas, y las diferentes representaciones mentales que €l va
generando sobre el tipo de metas que pretende alcanzar dentro del contexto educativo
(Valle Arias, Gonzalez Cabanach, Rodriguez Martinez, Pifieiro Aguin, & Suéarez
Riveiro, 1999).

Segun Pintrich & De Groot (1990) pueden distinguirse tres categorias generales
de constructos motivacionales que son relevantes para la motivacién en contextos

educativos:

- Percepciones y creencias individuales sobre la capacidad para realizar una
tarea como por ejemplo las percepciones de competencia, autoeficacia,
control y atribuciones.

- Las razones o intenciones para implicarse en una tarea como son las metas,
el interés, el valor o la motivacion intrinseca.

- Las reacciones afectivas hacia una tarea. Aquello que suscita al alumno

ansiedad, orgullo, vergiienza, culpa, o ira, por poner algunos ejemplos.

Se observa entonces, que la base en la que se sustenta el proceso motivacional del

estudiante es el autoconcepto y las atribuciones que otorga el mismo hacia los procesos,
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logros y competencias. De hecho, en la mayor parte de las teorias mas recientes sobre la
motivacion, el autoconcepto aparece contemplado como un elemento de primer orden
en dicho proceso (Gonzalez-Cabanach et al., 1996). Algunos autores como Covington y
Omelich, (1979), afirman que el autoconcepto que el sujeto tiene de si mismo, asi como
sus creencias respecto a su competencia y autovalia determinan su motivacion

académica.

En cuanto a la teoria de la atribucion proporciona un marco cognitivo para el
analisis conceptual de la conducta de logro. En esta situacion las atribuciones causales
en contextos relacionados con el logro hacen referencia a las causas percibidas del
fracaso y del éxito. Por otra parte, las necesidades de logro pueden ser consideradas
como disposiciones cognitivo causales, desvelandose asi otro correlato importante de
las personalidades de los individuos con niveles altos y bajos en las necesidades de
logro (Garcia-Lopez, 2006). Es decir, el autoconcepto de un alumno modificara las

atribuciones de sus logros o fracasos.

Haciendo un breve recopilatorio de las principales teorias sobre motivacion se
observa que destacan los siguientes constructos: el autoconcepto, los patrones de
atribucion causal, y las metas de aprendizaje (Francisco J Garcia-Bacete& Doménech-

Betoret, 2002). Las cuales seran tomadas de referencia a lo largo del siguiente trabajo.

3.1.2. Las metas académicas: componente valor.

La motivacion puede surgir por medio de dos procesos: intrinseco y extrinseco.
Asi, cuando un estudiante tiene una motivacion intrinseca esta interesado por la
vivencia del proceso mas que por los logros o resultados de este, lo que provoca que
estudie por el provecho que le genera la materia. En este caso, la autorregulacién
cognitiva, la independencia y autodeterminacion son cualidades evidentes del sujeto

(Alemany Arrebola & Campoy Barreiro, 2015).

El concepto de orientacion motivacional implica a las metas y abarca la
experiencia de la persona. Se entiende que la orientacion motivacional guia la
interpretacion de los conocimientos y la produccién de cogniciones, emociones y

comportamientos frente a las tareas.
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3.1.2.1. Metas de aprendizaje.

En cuanto a las metas de tarea (task orientation) el fin perseguido es aumentar la
propia competencia, y en las que las percepciones de dominio van referidas a uno
mismo y a la experiencia subjetiva de mejorar la propia ejecucion. Este tipo de metas
estd asociado con mayores niveles de eficacia, valor de la tarea, interés, afecto positivo,
mayor persistencia, mayor uso de estrategias cognitivas y metacognitivas y buena
actuacion (Wolters, 2004).

La orientacion a metas de aprendizaje conduce a niveles mas altos de implicacion
cognitiva, afecto positivo e interés, mas esfuerzo y persistencia en las tareas, busqueda
de ayuda y asuncion de riesgos (Barron, Elliot, Harackiewicz, Pintrich, & Thrash,
2002). El rendimiento académico de los alumnos orientados al aprendizaje es superior y
se diferencia significativamente del de los alumnos orientados a la evitacion y al

lucimiento. (Aleman, Curione, & Trias, 2011).

Asi, son numerosos los estudios que consideran que las orientaciones hacia metas
de aprendizaje se relacionan con un mejor rendimiento académico, asi como con otros
mediadores motivacionales, cognitivos y conductuales mas adaptativos dentro del

proceso de aprendizaje (Barca, Peralbo, Porto, Marcos & Brenlla, 2011).

3.1.2.2. Metas de ejecucion.

En relacién con las metas de ejecucidn o de ego (ego orientation) el fin perseguido
es demostrar ser el mejor, y en las que la evaluacién de la propia ejecucion depende de
la comparacion con otros (Navas, Iborra, & Sampascual, 2007). Se asume que la
adopcion de este tipo de metas tiene efectos negativos en el rendimiento académico de

los estudiantes.

La investigacion en teoria de metas sugiere que la orientacion a metas de
ejecucion conduce, en su variante de evitacion, a mayores niveles de ansiedad, menor
valor de la tarea, menor implicacion cognitiva, disminucién del esfuerzo, dejar de

persistir en la tarea, asi como niveles mas bajos de rendimiento (Linnenbrink, 2005).

También se ha establecido una importante distincion entre dos tipos de metas de

ejecucion: metas de aproximacion a la ejecucion y metas de evitacion de la ejecucién
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(Elliot & Harackiewicz, 1996). Los estudiantes que se proponen metas centradas en la
evaluacion de su competencia desarrollan un patron de motivacion por la ejecucion, que
se centra en demostrar habilidad o competencia. A su vez podrian mostrar sus dos
variantes motivacionales: aproximacion, definida por el deseo de obtener una buena
evaluacion o una buena imagen (motivacion por el lucimiento); evitacion, caracterizada
por el deseo de evitar evaluaciones negativas o evitar quedar mal (motivacion por el

miedo al fracaso), (Alemany Arrebola & Campoy Barreiro, 2015).

Las metas de ego son predominantes en el grupo de alumnado de rendimiento

bajo segun los resultados de las investigaciones de Gonzalez-Pienda et al. (2000).

3.1.3. Modelo atribucién causal de Weiner.

Desde la perspectiva atribucional, el modelo motivacional cognicion-afecto-
accion elaborado por Weiner y sus colaboradores busca leyes y principios generales
capaces de explicar, tanto los aspectos racionales, como los aparentemente irracionales
de las actividades més relevantes de la vida diaria, en particular, las conductas de logro
y de aceptacion social o afiliacion grupal (Bernard Weiner, 1986). En las ultimas
publicaciones se ha potenciado el papel de las emociones, consideradas como un puente
entre el pasado y el futuro en el sentido que las reacciones afectivas reflejan
frecuentemente lo que ha ocurrido en el pasado y ofrecen guias para las conductas
posteriores (B. Weiner & Graham, 1989).

Weiner (1986) ha relacionado la conducta de logro con las dimensiones causales
de la atribucién sobre resultados de logro anteriores en una teoria atribucional que es, a
la vez, una teoria de la motivacion. Segun esta teoria, una secuencia motivacional se
inicia cuando la persona obtiene un resultado que puede ser positivo/éxito (cuando se
alcanza un objetivo), o negativo/fracaso (cuando no se alcanza), (Manassero & Alonso,
1995).

Cuatro son pues, segun Weiner (1974), las atribuciones causales de los éxitos o de
los fracasos ante el rendimiento: Capacidad (NUmero de exitos, porcentaje de éxitos,
dificultad de la tarea, etc.); Dificultad (Caracteristicas objetivas de la tarea, normas
sociales, etc.); Suerte (Casualidad o unicidad del resultado, caracteristicas objetivas de

la tarea, etc.) y Esfuerzo (Resultado, tensién muscular, sudor, etc.). El analisis atributivo
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de la causalidad y los principios de la auto y hetero-percepcion estan directamente

vinculados con la teoria de la motivacion (Garcia-Lopez, 2006).

Aunque en el dominio concreto del logro el nimero de causas no es muy elevado
(por ejemplo, el esfuerzo, la capacidad, la tarea, etc.), todas ellas poseen propiedades
comunes denominadas dimensiones causales, segun que la causa sea interna o externa al
observador (Lugar de causalidad), estable o inestable en el tiempo (Estabilidad) y

controlable o incontrolable por alguien (Controlabilidad), (Manassero & Alonso, 1995).

Esta teoria profundiza al brindar una explicacion subjetiva de la conducta, al
sugerir los estilos atributivos de los acontecimientos y experiencias emocionales, que tal
y como Weiner (1986) afirma, ante la consecucion de una meta, se reacciona positiva o
negativamente, lo cual interviene en el momento de explicar éxitos y fracasos, de alli
que existan tres dimensiones atribucionales: locus, estabilidad y controlabilidad; un
individuo explica las causas de su comportamiento ante una tarea al hacer atribuciones
internas (locus interno) o externas (locus externo), a su vez la explicacion que se dé a
estas serd estable o inestable y por Gltimo, puede haber capacidad o incapacidad de

control ante las mismas.

Segun diversas investigaciones (Weiner, 1974) las personas altamente motivadas
hacia el logro adscriben su éxito a ellos mismos (capacidad y esfuerzo) en un mayor
grado que los individuos de baja necesidad de logro. Y ante un fracaso las personas de
alta motivacién de logro adscriben el resultado a falta de esfuerzo, mientras que
aquéllos con baja motivacion de logro perciben la falta de capacidad como la causa

sobresaliente (Garcia-Lopez, 2006).

Weiner (2012), concibe las atribuciones como un modelo que va de las
cogniciones a las emociones y que finaliza en la accion; es decir, las cogniciones que se
tienen acerca de un evento (atribuciones), como reprobar un examen facil, generan
ciertas emociones (displacer) que derivan en una sensacion (reconocimiento de la
emocién), activando asi las conductas necesarias para disminuir el malestar, como seria
el caso de estudiar mas para el siguiente examen. Este mismo proceso se explica ante
una situacion de éxito (como aprobar un examen); la emocion placentera llevara a una

accion que busque replicar el ciclo en el futuro.

En cuanto a las expectativas y emociones se encuentran ligadas entre si, ademas

de que la emocion antecede e influye en la accion. Las emociones de placer generan
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expectativas positivas, y ello constituye una forma de instigacion de la conducta. La
accion de la persona ligada a la emocion y a la explicacion de las causas de un evento
influye en las cogniciones de autovalia. La teoria de la atribucion explicaria entonces la

presencia del factor afectivo como resultado del proceso de cognicion (Weiner, 2012).

La persona experimenta sentimientos genéricos de felicidad (en el éxito) o
frustracion/tristeza (en el fracaso) —denominados emociones independientes de la
atribucion— e inicia un proceso de busqueda causal para determinar la causa del
resultado (atribucion causal). Las dimensiones causales tienen asociadas importantes
consecuencias psicologicas: segin la dimension y sus caracteristicas estan relacionadas
con las expectativas y emociones especificas (emociones dependientes de la atribucion).
Las caracteristicas de la atribucion causal y las emociones experimentadas determinan
el estado motivacional de la persona de cara a la accion o conducta posterior
(Manassero & Alonso, 1995).

Para comprobar y demostrar la validez de los estudios de Weiner, otro grupo de
investigadores realiz6 otra investigacion afadiendo a estos algunas novedades

metodoldgicas:

- La atribucién directa de la causalidad por los propios alumnos sobre una
escala de autoinforme que permitio evitar el denominado “error atributivo
fundamental”.

- La atribucion de los alumnos sobre sus propios resultados de logro
académico reales.

- La inclusién de dos dimensiones causales adicionales respecto al modelo

tridimensional de Weiner (Globalidad e Intencionalidad).

Estas novedades suponen una mayor precision a la hora de diferenciar los
conceptos de “controlabilidad” e “intencionalidad” de las causas. Para realizar la
autoevaluacion de estas dimensiones se utilizdo la “Escala de Cinco Dimensiones
Causales” (EDCS5) cuyo objetivo es valorar la dimensionalidad percibida para las causas
atribuidas por alumnos respecto a sus resultados escolares (calificaciones), (Manassero-
Mas & Vazquez-Alonso, 1995).

La mayoria de estos estudios confirmaron las predicciones del modelo de Weiner
(1986) afiadiendo ademas caracteristicas nuevas. Sistematicamente, existe una

distribucion de las causas y emociones entre las situaciones de éxito y fracaso,
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denominado por los autores de la investigacion como “patron de fracaso atributivo

emocional” (Manassero & Alonso, 1995).

Las causas y las emociones informadas por los estudiantes respecto a sus
resultados de logro académico se distribuyen de una manera asimétrica entre éxito y
fracaso. Esto resulta en contra del modelo simétrico de Weiner para el cual las
emociones dependientes del resultado estaban asociadas como felicidad para el éxito y

frustracion/tristeza para el fracaso (Vazquez-Alonso, 1989).

De manera méas descriptiva se demuestra que la asimetria sucede, curiosamente,
solo para el éxito: un numero importante de alumnos que han obtenido éxito informan
haber experimentado emociones negativas (frustracion, tristeza y otras similares), en
tanto que el caso contrario (alumnos que informan emociones positivas en el fracaso) es
insignificante (como bien se podria esperar). Analogamente, si previamente
caracterizamos las causas como positivas o favorables al logro (como por ejemplo,
mucho esfuerzo) y negativas o desfavorables al logro (como por ejemplo, falta de
esfuerzo), se obtiene que la distribucion de causas negativas y positivas entre éxito y
fracaso presenta la misma asimetria: en el fracaso, la atribucién a causas negativas es
exclusiva (no significativo el nimero de atribuciones a causas positivas), mientras que
para el éxito, los alumnos atribuyen tanto a causas positivas como negativas (Manassero
& Alonso, 1995).

3.1.4. Teoria de la autoeficacia.

El sustento principal de la teoria de la autoeficacia de Bandura (1994) se basa en
“Percepcion de Auto-Eficacia: Las creencias de la gente acerca de sus capacidades

produce efectos”.

La teoria de la autoeficacia de Bandura en el ambito educativo se fundamenta en
gue “ante la expectativa por considerarse autoeficaz, el estudiante aumenta su
motivacion, Bandura destaca que los factores personales internos (concepciones,
creencias, autopercepciones) ocupan un lugar central en la regulacion de la conducta

humana” (Gonzélez-Torres & Tourdn, 1992).

En su teoria, se establece una relacion entre las creencias que tenga la persona
sobre si misma y la motivacion, Cartagena (2008) habla de sus fundamentos:
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Segun la teoria cognitivo — social de Bandura, los individuos interpretan y evalGan
sus propias experiencias y sus procesos de pensamiento. Los determinantes previos de
la conducta, como el conocimiento, la habilidad o los logros anteriores, predicen la
conducta subsecuente de acuerdo con las creencias que las personas sostienen sobre sus

habilidades y sobre el resultado de sus esfuerzos.

De esta manera en el contexto educativo, al existir baja percepcion de
autoeficacia, se predice una evitacion de la conducta y distintamente, el alumno se
motiva a ejercer una accion solo si tiene alta percepcion de autoeficacia. En definitiva,
las creencias de autoeficacia representan un mecanismo cognitivo que media entre el
conocimiento y la accion, y que determina, junto con otras variables, el éxito de las

propias acciones (Prieto, s.f., p. 1).

3.1.5. Autoconcepto académico: el componente expectativa.

De manera introductoria, el autoconcepto designa el conjunto de percepciones y
creencias que una persona tiene sobre si mismo en diferentes areas (Shavelson & Bolus,
1982; Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976), es posible afirmar que la mayor parte de
factores y variables intraindividuales que guian y dirigen la conducta tienen como punto
de referencia las percepciones y creencias que el sujeto mantiene sobre diferentes
aspectos de sus cogniciones (percepciones de control, percepciones de competencia y
capacidad, pensamientos sobre las metas a conseguir, autoeficacia, etc.). Por eso, el
propio Weiner considera que la integraciéon del autoconcepto dentro de las corrientes
tedricas mas importantes en el estudio actual de la motivacién es una de las cuestiones
claves dentro de la historia reciente de la investigacion en este campo (Gonzalez-
Cabanach et al., 1996).

Segun Enriquez Vereau (1998), el autoconcepto es la imagen que un sujeto posee
de si mismo, de sus atributos, sus limitaciones y su capacidad potencial de interaccién
con los demas. Y sostiene, ademas que tanto los psicélogos sociales como los clinicos
estiman que el autoconcepto es el ordenador de todas las manifestaciones conductuales
relevantes, en la medida en que la imagen que se tiene de si mismo influencia

profundamente la percepcion de los otros y del mundo externo en general.
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Colin Rogers (1994) sostiene que Purkey en 1970, lanzé una definicion del
autoconcepto como sistema complejo y dindmico de creencias que un individuo
considera verdaderas con respecto a si mismo, teniendo cada creencia un valor

correspondiente.

Actualmente suele definirse el autoconcepto como el conjunto de percepciones,
sentimientos, imagenes, auto atribuciones y juicios de valor referidos a si mismo
(Tamayo, 1986). Casullo (1990), lo define como el conjunto de actitudes relativamente

estables que refleja una evaluacion de comportamientos y atributos personales.

Una de las funciones mas importantes del autoconcepto es la de regular la
conducta mediante un proceso de autoevaluacion o autoconciencia, de modo que el
comportamiento de un estudiante en un momento determinado esta determinado en gran
medida por el autoconcepto que posea en ese momento (Garcia-Bacete & Domeénech-
Betoret, 1997). Bandura (1977), sefiala que el sujeto anticipa el resultado de su conducta
a partir de las creencias y valoraciones que hace de sus capacidades; es decir, genera
expectativas bien de éxito, bien de fracaso, que repercutiran sobre su motivacion y

rendimiento.

Existen muchas y diferentes definiciones de autoconcepto (como ya fue
presentado), con la consecuente ambiguedad que ello acarrea; pero es posible identificar
acuerdos bésicos entre las diversas conceptualizaciones (Schmidt, Messoulam, &
Molina, 2008):

- Se desarrolla a partir de la interaccion social. De este modo, es en la matriz
sociocultural que se configura el autoconcepto. Las investigaciones han
mostrado que la etnia, el nivel socioeconémico, el género, los valores
culturales, la familia, la escuela, los medios masivos, la relacion con los
pares, la relacion con los padres influye de modo determinante en el
autoconcepto.

- Depende de como percibimos (0 hemos percibido) que los demas nos
perciben (Roman-Sanchez & Musitu-Ochoa, 1982). EIl autoconcepto no es
mero reflejo de la opinion de los otros. Los mencionados autores revisaron
56 estudios en los que se observé que la mayoria mostré poco acuerdo entre
autopercepcion y percepciéon de los otros; pero considerable acuerdo entre

autopercepcion y como los sujetos percibian que los otros los percibian. El
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autoconcepto depende entonces de la percepcion que tenemos de la opinion o
valoracion que los demas realizan de nosotros.

- Varia en funcién del contexto. La opinion que nos formamos de nosotros
mismos varia de un contexto a otro (laboral, escolar, interpersonal, familiar,
personal).

- Es un constructo multidimensional. Los resultados de cientos de
investigaciones muestran que el concepto de si estd compuesto por diferentes
dimensiones relativamente independientes (podria pensarse entonces un
autoconcepto fisico, cognitivo, interpersonal, etc.).

- Esta sujeto a cambios evolutivos.

El constructo del autoconcepto varia dependiendo de la edad, por ello se centrara
en el autoconcepto del adolescente por la etapa a la que se dirige el estudio. El
autoconcepto en la adolescencia su principal caracteristica es que estd sujeto a
numerosos cambios. El individuo desarrolla en esta etapa nuevos conceptos sobre si
(Escriva, Garcia, & Delgado, 2001).

El autoconcepto al ser un constructo definido por percepciones cognitivas como
afectivas sobre si y sobre lo que le rodea, para diversos autores el ambiente influye en la
persona. Para Bandura (1987) los individuos adquieren sentimientos acerca de ellos
mismos que reflejan el trato que han recibido de su ambiente social. Los sujetos se
describen y valoran a si mismos en gran parte, de la misma forma en que perciben que
son vistos y valorados por otros. Un concepto central de su teoria es el de autoeficacia,
definido por este autor como la opinion que el sujeto tiene sobre su capacidad para

alcanzar determinada meta.

Un ejemplo de la trascendencia de este constructo viene también de la mano del
enfoque cognitivo del autoconcepto propuesto por Markus y sus colaboradores (Markus,
1977; Markus & Nurius, 1986), ademas de concebir el autoconcepto en términos de
«auto-esquemas», la nocion de «autoconcepto operativo» Yy, sobre todo, el concepto de
«possibleselves» mostraron contar con importantes propiedades afectivas y
motivacionales que constituyen un incentivo para la conducta futura (Valle Arias et al.,
1999).

En la adolescencia, dos contextos cobran especial relevancia para la configuracion

del autoconcepto: la familia y la escuela. En ambos contextos el individuo recibe un
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feed back acerca de sus actitudes, aptitudes, logros y fracasos. En la adolescencia se
ponen a prueba los sentimientos de si (el adolescente constantemente se evalta y pone a
prueba su valia); y dada la intensa interaccion social que tiene lugar en esta etapa, puede
haber importantes cambios en el autoconcepto que la persona traia. Asi, en esta etapa se

desarrollan nuevos conceptos de si (Escriva et al., 2001).

Como se puede ir observando a lo largo de los parrafos anteriores sobre las teorias
de la motivacion y mas en concreto en la teoria atribucional de Weiner, se considera que
el autoconcepto desemperia un papel central en la motivacion y en el aprendizaje escolar
(Weiner, 1990; McCombs, 1986, 1989; McCombs & Marzano, 1990).

Para explicar el rendimiento de un alumno es imprescindible, pues, tener en
cuenta tanto las capacidades reales como las creencias personales sobre las propias
capacidades para realizar las tareas escolares. El rendimiento del estudiante no depende
tanto de la capacidad real como de la capacidad creida o percibida (Garcia-Bacete &
Doménech-Betoret, 1997). Como sefiala Bandura (1987), existe una notable diferencia

entre poseer una capacidad y saber utilizarla en situaciones diversas.

Llegado a este punto queda aceptado que hay relacion entre el nivel de
autoconcepto de un individuo y su conducta en situaciones distintas como el deporte, el
rendimiento escolar y la conducta prosocial. La activacion de la conducta no se produce,
pues, de una manera global, sino canalizada dentro de cada una de las dimensiones que
integran el autoconcepto general (Iniesta Martinez & Mafias Viejo, 2016). Autores
como Sampascual (2009) afirman que se produce una estrecha relacion entre el
autoconcepto especifico que tiene un individuo y el rendimiento que consigue en las

tareas relacionadas con el mismo.

Dentro de la division de del autoconcepto general segln (Garcia & Musitu, 2009),

se destacan los siguientes:

- Autoconcepto académico / laboral: Se refiere a la percepcién que el
individuo tiene de la calidad del desempefio de su rol, como estudiante y
como trabajador.

- Autoconcepto social: Se refiere a la percepcion que tiene la persona de su
desempefio en las relaciones sociales. Dos ejes definen esta dimension: el

primero hace referencia a la red social del individuo y a su facilidad o
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dificultad para mantenerla y ampliarla; el segundo eje se refiere a algunas
cualidades importantes en las relaciones interpersonales (amigable y alegre).

- Autoconcepto emocional: Hace referencia a la percepcion de la persona de
su estado emocional y de sus respuestas a situaciones especificas, con cierto
grado de compromiso e implicacion en su vida cotidiana. El factor tiene dos
fuentes de significado: la primera se refiere a la percepcion general de su
estado emocional y la segunda a situaciones méas especificas donde la otra
persona implicada es de un rango superior.

- Autoconcepto familiar: Se refiere a la percepcion que tiene la persona de su
implicacion, participacion e integracion en el medio familiar. El significado
de este factor se articula en torno a dos ejes. El primero se refiere
especificamente a los padres en dos dominios importantes de las relaciones
familiares como son la confianza y el afecto. El segundo eje hace referencia

a la familia y al hogar.

En relacion al autoconcepto emocional hay estudios (Garcia & Musitu, 2009) que
muestran que es en la adolescencia cuando este aumenta, segun Gervilla (2002) cémo se

ve a si mismo en cuanto a su ajuste emocional o regulacion de sus emociones.

En el caso del autoconcepto familiar numerosos estudios relacionan un alto
autoconcepto familiar con los mejores resultados de la socializacidn familiar de los hijos
(Fuentes, Garcia, Gracia, & Lila, 2011). Los factores externos que vive esta nueva
sociedad afectan directamente a la vida escolar y familiar (Torio, 2004). Martinez y
Alvarez (2005) concluyen en sus investigaciones en la necesidad de crear otras vias
alternativas de colaboracion entre familia y escuela que repercutan de una forma

efectiva en el éxito escolar de los alumnos.

Los estudios muestran que el autoconcepto fisico tiene una significativa
relevancia en la en la etapa adolescente y que ya no esta demostrada en edades
superiores.Garcia y Musitu (2009), indicando que se produce una tendencia descendente
con la edad para varones y mujeres, es decir parece ser que a edades avanzadas ya no
pesa tanto la influencia del aspecto fisico personal. Se sabe que, durante los afios de la
adolescencia y la juventud, existe una gran presién social hacia el atractivo fisico (De
Gracia, Marco, & Juan, 1999; Gervilla, 2002). En cuanto a los resultados del
autoconcepto social, se aprecia una tendencia a diferenciarlo por contextos (Byrne &
Shavelson, 1996; Shavelson et al., 1976; Song & Hattie, 1984), aunque otros lo han
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caracterizado por la percepcion que el individuo tiene de sus propias habilidades en la
interaccion con los demas (Markus & Wurf, 1987; Vallacher & Wegner, 1987). El
dominio personal y social es una parte del autoconcepto, y la influencia de las

emociones es fuente principal de las decisiones que tomamos (Ortiz, 2001).

En definitiva, la interaccidon con el medio fisico y entorno que rodea al individuo
hace que vaya creando una imagen personal y de si mismo, integrando emociones y

experiencias (Iniesta Martinez & Mafias Viejo, 2016).

De acuerdo con Valle Arias et al. (1999), la relaciéon entre las variables del
desempefio escolar y la motivacion ha sido largamente estudiada, quedando demostrado

que el autoconcepto académico tiene un efecto inmediato en el rendimiento escolar.

Reduciendo al marco educativo se podria afirmar que los resultados positivos en
el aprovechamiento académico, producto de la evaluacion personal, aumentan la
confianza y la motivacion del aprendiz para encarar situaciones futuras, con lo que
mejora su desempefio en la escuela y también su autoconcepto, generandose, por ende,

un circulo virtuoso (Correa Romero & Saldivar Gardufio, 2015).

Para Hamachek (1990), las revisiones de la investigacion del autoconcepto desde
1976 muestran que no s6lo hay una consistente y moderadamente fuerte relacion entre
autoconcepto y capacidad académica, sino que estas dos variables son altamente

interactivas y reciprocas.

Hay que considerar, por tanto, que el autoconcepto es una estructura de
contenidos multiples acerca del si mismo, internamente consistente y jerarquicamente
organizada, cuya funcion es regular la conducta mediante un proceso de evaluacion y
autoconciencia, que es relativamente estable, aunque susceptible de cambiar (Schunk,
1997). Ademas, ya se podria afiadir acerca del autoconcepto que es un constructo que se
encuentra intimamente ligado con las expectativas debido a que actia como filtro y
organizador de la informacién; de esta manera, permite a la persona anticipar el
resultado de sus acciones a partir de las creencias y valoraciones que aquella hace de sus

capacidades (Correa Romero & Saldivar Gardufio, 2015).

Para Gonzalez y Touron (1992), esto quiere decir que la variable se encuentra
asociada a la generacion de expectativas de éxito o fracaso, las cuales repercuten a su

vez en la motivacion y el rendimiento de la persona.
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Thompson & Schlehofer (2008) apuntan que las mismas se encuentran
ampliamente ligadas a la percepcion de control, la cual se compone por las creencias
que tiene la persona sobre qué tanto puede modificar algo. Entonces, cuando se tienen
expectativas altas sobre la resolucion de una tarea, ésta se percibe como mas facil. Tal
efecto de esperar mas o esperar menos de lo que realmente se puede obtener depende de
la implicacion con la tarea y de las variables relacionadas con la percepcion de control,
tales como autoconcepto, autoeficacia y autoestima (Correa Romero & Saldivar
Gardufio, 2015).

Una demostracién estaria al aumentar la ansiedad que genera una tarea en la que
la persona estd implicada, si su autoconcepto es bajo se produce un sesgo de ilusion,
resultando en pensamientos sobre la imposibilidad de tener éxito (Correa Romero &
Saldivar Gardufio, 2015). Ariely (2011) encuentra resultados similares en sus
investigaciones experimentales, e indica que, al aumentar la ansiedad, la expectativa se

reduce y, con ello, el propio rendimiento.

Por tanto, se podria ir definiendo aspectos emocionales que subyacen al
autoconcepto como a las expectativas influyen el desempefio escolar. La evidencia
indica que ambas se relacionan con las atribuciones que hacen las personas (Weiner,
1986).

El sentimiento de placer o displacer también tiene un efecto en la percepcion de
control personal y, por ello, influye en el autoconcepto. Por ejemplo, un proceso
continuo de ansiedad como respuesta ante un estimulo forma un estado carente de metas
que termina influyendo en los aspectos cognitivos y emocionales de la persona (Correa
Romero & Saldivar Gardufio, 2015). En sintesis, lo que se piensa influye en lo que se

siente.

Schwarz (2012), quien afirma que las experiencias subjetivas (los estados de
animo, las emociones, las experiencias metacognitivas y las sensaciones) influyen en los
juicios por mediacion de un proceso de validacion situacional de la informacion; en
otras palabras, los sentimientos hacia los estudios influyen intimamente en las
cogniciones de autoconcepto en la escuela, pero no necesariamente ese valor propio se

extiende a otros contextos. La emocion segun este autor antecede a la atribucion previa.
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3.1.5.1. Autoestima.

Centrandonos en la dimension conceptual del autoconcepto, podemos apreciar una
doble vertiente: La autoimagen (como percibo que soy) y la autoestima (como valoro mi
autoimagen). Esta autoestima estaria vinculada al autoconcepto ideal (lo que me
gustaria ser y lo que los demas esperan de mi). Cuando existe una gran diferencia y
discrepancia entre el autoconcepto ideal y la imagen percibida de uno mismo, se genera

una ansiedad y un concepto negativo de la autoestima (Vega-Munar, 2015).

También algunos autores, con frecuencia, utilizan como sinénimos los constructos
de autoconcepto y autoestima, cuando en realidad no lo son tanto. Existe una sutil
diferencia que es necesario establecer: la autoestima es un aspecto nada mas, del

autoconcepto

Para entender mejor este término, haremos referencia a Branden y Vigil Rubio
(2007) que aluden a la autoestima como aquella disposicion a considerarse competente
ante los desafios de la vida y sentirse merecedor de la felicidad. Es decir, tener
confianza en si mismo. Por otro lado, una baja autoestima es sentirse inapropiado para
la vida. Branden define este concepto como la capacidad de aprender, de tomar
decisiones y de hacer elecciones adecuadas afrontando los posibles cambios. Segun este

autor, la autoestima tiene dos componentes relacionados entre si:

- Laeficacia personal (Aquella confianza ante los desafios de la vida).
- El respeto a uno mismo (Aquella consideracién de merecedor de la
felicidad).

Segun Papalia (1994), la autoestima viene a ser el componente afectivo, la imagen
positiva 0 la autoevaluacion favorable de si mismo, importante para el éxito y la
felicidad durante la vida; son los sentimientos que uno tiene acerca del mayor o menor

valor de su propia persona.

Montgomery (1999), sostiene que la autoestima del individuo es, en rigor, el
sistema de repertorios verbal-emocionales que aquel ha adquirido y tiene, en un
momento dado, sobre su propio comportamiento en general y las respuestas efectivas
que puede emitir en situaciones impersonales e interpersonales. Se origina, por un lado,
en la autoobservacién y en las autoevaluaciones de su eficacia comportamental para el

logro de sus objetivos; y, por otro lado, debido al reforzamiento y castigo social que
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constituye la opinion de aquellas personas significativas y no significativas para él.
Ademaés, la autoestima es una forma de autoconcepto, expresada coloquialmente como
creencias sobre la propia valia no necesariamente congruentes con la observacion

objetiva, ni, por tanto, con el conocimiento que la persona tiene de si misma.

Aldasoro (1991) encuentra que los sentimientos de satisfaccion personal —esto es,
la autoestima- se ven incrementados cuando la persona expresa su autoconcepto en
conductas y acciones congruentes, cuando la persona tiene un concepto de si validado
por los otros, o por el comportamiento de los otros hacia ella y cuando la persona eleva

sus estandares personales asociados a su autoconcepto.

La Rosa y Diaz (1991) afirman que la autoestima es un juicio personal sobre la
dignidad de uno, expresado en las actitudes que el individuo mantiene hacia si mismo,

asi como la extension en que la persona cree ser capaz, significante, exitosa y digna.

Asi estos autores consideran que el autoconcepto esta estrechamente relacionado
con la autoestima. La autoestima viene a ser el componente afectivo, la imagen positiva
0 la autoevaluacion favorable de si mismo, importante para el éxito y la felicidad
durante la vida; son los sentimientos que uno tiene acerca del mayor o menor valor de

su propia persona (Reyes Tejada, 2003).

3.1.6. Lasemociones: componente afectivo.

Hoy en dia es frecuente hablar de inteligencia emocional (Goleman, 1996),
término que implica conocer las propias emociones y regularlas tanto personalmente
como socialmente (autorregulacion emocional). La inteligencia emocional esta
relacionada con la motivacion, ya que una persona es inteligente emocionalmente en la
medida que puede mejorar su propia motivacion (Garcia-Bacete & Doménech-Betoret,
1997).

A modo general, se asume que las emociones forman parte importante de la vida
psicoldgica del escolar y que tienen una alta influencia en la motivacion académica y en
las estrategias cognitivas (adquisicién, almacenamiento, recuperacion de la informacion,

etc.), y por ende en el aprendizaje y en el rendimiento escolar (Pekrun, 1992).
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En el campo educativo tan solo dos tipos de emociones han recibido atencion
hasta la fecha, la ansiedad (anxiety), y el estado animico (mood). Por ahora sélo se han
estudiado los efectos cognitivos de estas emociones en el rendimiento, olvidando los
efectos motivacionales (Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p.
7).

Pekrun (1992) ha generalizado a otras emociones los efectos que la ansiedad y el
estado animico producen en el aprendizaje y rendimiento y ha elaborado un modelo
teorico en el que los procesos cognitivos y motivacionales actian de mediadores. A
continuacion, nos centraremos en los efectos motivacionales de las emociones y su

repercusion en el aprendizaje y rendimiento.

3.1.6.1. Efectos motivacionales de las emociones.

Pekrun (1992) estudié los efectos producidos por las emociones positivas y

negativas en la motivacion intrinseca y la motivacion extrinseca de tareas.

Motivacion intrinseca.

La motivacion intrinseca se puede definir como aquella que procede del propio
sujeto, que esta bajo su control y tiene capacidad para auto reforzarse. Se asume que
cuando se disfruta ejecutando una tarea se induce una motivacion intrinseca positiva

(Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 9).

Es maés, aquellas emociones positivas que no estan directamente relacionadas con
el contenido de la tarea también pueden ejercer una influencia positiva en la motivacién
intrinseca como por ejemplo la satisfaccion de realizar con éxito una redaccion. Las
emociones negativas pueden repercutir basicamente de dos formas en la motivacién
intrinseca. En primer lugar, emociones negativas como la ansiedad, la ira, la tristeza,
etc., pueden ser incompatibles con emociones positivas por lo que pueden reducir el

disfrute en la tarea (Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 9).

En segundo lugar, puede aparecer una motivacion extrinseca negativa opuesta a la
motivacion extrinseca positiva que conduce a la no ejecucion de la tarea (conducta de
evitacion) porque esta vinculada con experiencias pasadas negativas. Por lo tanto,

ademas de impedir la motivacion intrinseca positiva, las emociones negativas también
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producen motivacion intrinseca negativa. Una de las emociones negativas que conlleva
a la no ejecucién o evitacion es el "aburrimiento™ por lo que se presume que produce
motivacion (negativa) para evitar la realizacion de la tarea y a comprometerse, en su
lugar, con otras tareas. También existen otras emociones, tales como ansiedad o ira, etc.,
que pueden producir motivacion intrinseca de evitacion, no solo porque se relacionen
con los resultados, sino porque también se pueden generalizar a los contenidos de la

tarea (Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 9).

Motivacion extrinseca.

La motivacion extrinseca se define, en contraposicion de la intrinseca, como
aquella que procede de fuera y que conduce a la ejecucion de la tarea. Todas las clases
de emociones relacionadas con resultados se asume que influyen en la motivacion
extrinseca de tareas. Pekrun (1992) distingue entre emociones prospectivas Yy

retrospectivas ligadas a los resultados.

Considera emociones prospectivas aquellas que estan ligadas prospectivamente y
de forma directa con los resultados de las tareas (notas, alabanzas de los padres, etc.)
como por ejemplo la esperanza, las expectativas de disfrute, la ansiedad, etc. Asi la
esperanza y las expectativas de disfrute anticipatorio producirian motivacion extrinseca
positiva, es decir, motivacion para ejecutar la tarea con la finalidad de obtener
resultados positivos. En cambio, la desesperanza puede inducir a un estado de
indefension que comporta la reduccion o total anulacion de la motivacion extrinseca por
no poder alcanzar resultados positivos o evitar los negativos. Se puede asumir que la
motivacidén extrinseca positiva contribuye efectivamente (conjuntamente con la
motivacion intrinseca positiva) a la motivacion total de la tarea (Francisco Juan Garcia-
Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 9).

El caso se complica cuando se relaciona los resultados (negativos) y la motivacion
extrinseca de evitacion producida por la ansiedad. Se pueden distinguir dos situaciones
sobre como evitar el fracaso y resultados negativos. En situaciones "no restrictivas"”
(tareas ordinarias de clase) el fracaso se puede evitar demandando al estudiante tareas
mas faciles que pueda superar con éxito. En situaciones "restrictivas" (por ejemplo, de

examen) la unica manera de evitar el fracaso es proporcionandole al estudiante los
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recursos didacticos necesarios (técnicas, destrezas, etc.) para afrontar con éxito la tarea

(Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 10).

3.1.6.2. Impacto de las emociones.

Pekrun (1992) analizé el impacto que tienen las emociones positivas y negativas
en la realizacion de las tareas escolares, en donde los procesos motivacionales actuaban

como mediadores.

Emociones positivas de la tarea (Positive Task Emotions).

Se producen un conjunto de efectos, desencadenados por emociones positivas
relacionadas con la tarea (process-related emotions), que conducen a un incremento del
rendimiento, como es el caso de disfrutar realizando una tarea (task enjoyment)

(Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 10).

Pekrun (1992) también analizd el caracter prospectivo y retrospectivo de las
emociones positivas experimentadas en la tarea. Si la emocion se experimenta antes o
después, no se puede asumir que sus efectos sobre el procesamiento de la informacién
(uso de estrategias, procesos atencionales, etc.) puedan tener una influencia directa
sobre la ejecucién. Sin embargo, si que se han detectado numerosos efectos indirectos
sobre la ejecucion mediados por el impacto de las emociones en la motivacion. Por
ejemplo, la esperanza experimentada antes de acometer la tarea puede influir

positivamente en la motivacion y por tanto en la conducta y en la ejecucion.

Emociones negativas de la tarea (Negative Task Emotions).

Mientras las emociones positivas producen, en general, efectos positivos que
repercuten favorablemente en el aprendizaje, los efectos globales de las emociones
negativas son mas diversos, pueden ser tanto positivos como negativos (Francisco Juan
Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 10).

Respecto a las emociones negativas relacionadas con el proceso (process-related
emotions) destacamos el aburrimiento (boredom). La primera funcion del aburrimiento
puede ser motivar al estudiante para que busque otra tarea o alternativa mas
recompensante. El aburrimiento conduce a reducir la motivacion intrinseca y a escapar

cognitivamente de la tarea. Como resultado, la motivacion total de la tarea decrecerd,
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incluso en casos de motivacion extrinseca elevada (Francisco Juan Garcia-Bacete &
Doménech-Betoret, 1997, p. 11).

Por otra parte, se asume que las emociones negativas prospectivas y
retrospectivas pueden producir efectos positivos y negativos simultaneos. El resultado
neto dependerd de la intensidad de tales influencias opuestas. Asi, se considera que la
ansiedad reduce la motivacion intrinseca positiva e induce a motivacion intrinseca
negativa para buscar una nueva tarea y evitar la que se le habia propuesto (Francisco
Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p. 11).

Sin embargo, la ansiedad relacionada con el fracaso o los resultados negativos
puede producir una alta motivacién para evitar esos fracasos. Por ejemplo, si un
estudiante tiene miedo de no conseguir una buena nota, la ansiedad que le produce esa
preocupacion le impediré la ejecucion de la tarea y se reducird su creatividad, pero esos
efectos negativos pueden ser compensados por un esfuerzo adicional de trabajo extra
para impedir el fracaso (Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-Betoret, 1997, p.
11).

En términos generales podemos sefialar que las emociones pueden influir en
gran medida en el aprendizaje y en el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo,
también se constata que la relacion entre las emociones y ejecucién no es de ningun
modo simple, en el sentido de "emociones positivas, efectos positivos; emociones
negativas, efectos negativos". En lugar de eso, la influencia de las emociones puede
estar mediatizadas por diferentes mecanismos que impliquen efectos acumulativos o
contrapuestos, lo que hace dificil predecir los efectos en la ejecucion. Especificamente,
mientras los efectos de las emociones positivas pueden ser beneficiosas en la mayoria
de los casos, el impacto de las emociones negativas como insatisfaccién o ansiedad
pueden ocasionar efectos ambivalentes (Francisco Juan Garcia-Bacete & Doménech-
Betoret, 1997, p. 11).

Polaino (1993) afirmaba que una ansiedad moderada en las matematicas no solo
disminuye el rendimiento, sino que puede facilitarlo. Por el contrario, un nivel muy alto
de ansiedad inhibe notablemente el rendimiento, ya que aparece como un factor
disruptivo de los procesos motivacionales y cognitivos que son los que intervienen

directamente sobre las habilidades y destrezas necesarias para la solucion de problemas.
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3.1.6.3. Teoria de la personalidad.

Aqui debemos recordar que el rasgo es una estructura que dispone al individuo
hacia unas determinadas pautas de conductas, que facilitan comportarse de determinada
manera 0 actua como fuerza interior que origina y dirige la conducta, y que tiene entre
sus caracteristicas el de ser un patron cognitivo tanto en el observador, en su modo de
construir y de predecir secuencias de accion en otros, cuanto en el actor, en sus pautas
de autorregulacién, y el de ser un indice predictor de comportamientos en situaciones

simples o en las de largo plazo y para mas complejas circunstancias (Fierro, 1986).

Segun la teoria de la personalidad de Albert Bandura, uno de los elementos méas
importantes en la Psicologia y que, ademas, sirven para comprender el proceso de
autorregulacion personal, es el autoconcepto. Es decir, si todos y cada uno de nosotros
miramos hacia nuestro pasado, echamos la vista atras y percibimos que hemos actuado
de acuerdo a nuestros valores a lo largo de nuestra vida y que, ademas hemos vivido en
un ambiente que nos ha recompensado y elogiado, tendremos un buen autoconcepto y
por lo tanto, una buena motivacion para seguir viviendo y trabajando por nuestras
metas. En cambio, si hemos sido incapaces de vivir de acuerdo a nuestros valores y
estandares, es probable que tengamos un pobre autoconcepto y de esta forma, una baja

automotivacion (Vega-Munar, 2015).

3.2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

La inteligencia emocional (IE) hace referencia a los procesos implicados en el
reconocimiento, uso, comprension y manejo de los estados emocionales de uno mismo
y de otros para resolver problemas y regular la conducta. La IE, en esta tradicién, se
refiere a la capacidad del individuo para razonar sobre las emociones y procesar
informacion emocional para aumentar el razonamiento (José Miguel Mestre-Navas &
Fernandez-Berrocal, 2012, p. 17).

Por tanto, se define la IE como un conjunto de cuatro habilidades relacionadas
con: a) percibir y expresar emociones de manera precisa; b) usar la emocion para

facilitar la actividad cognitiva; ¢) comprender las emociones, y d) regular las emociones
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para el crecimiento personal y emocional (José Miguel Mestre-Navas & Fernandez-
Berrocal, 2012, pp. 17-18).

La percepcion de emociones hace referencia a la habilidad para percibir e
identificar las emociones en uno mismo y en otros. Usar emociones se refiere a la
habilidad para utilizar los sentimientos de modo que ayuden en ciertas empresas
cognitivas, tales como la solucién de problemas, la toma de decisiones y la
comunicacion interpersonal, y también lleva a focalizar la atencion y, posiblemente, el
pensamiento creativo. Comprender emociones implica el conocimiento tanto de los
términos relacionados con la emocion y la manera en la que ésta se combina y progresa
como de la transicién de una emocién a otra. Regular emociones incluye la habilidad
para emplear estrategias que cambien los sentimientos y la evaluacion de la eficacia de

tales estrategias (José Miguel Mestre-Navas & Fernandez-Berrocal, 2012, p. 18).

Existe un buen nimero de test publicados para medir la IE. El equipo de Mayer-
Salovey-Caruso ha desarrollado tests de ejecuciéon tales como el Mayer-Salovey -Caruso
Emotional Intelligence Test (MSCEIT) para adultos, y el Mayer-Salovey-Caruso-
Emotional Intelligence Test, Youth Version (MSCEIT-YV) para adolescentes
comprendidos entre los 12 y 17 afios (José Miguel Mestre-Navas & Fernandez-
Berrocal, 2012, p. 18).

A raiz de la puesta en marcha de los test, la evidencia empirica demuestra que por
ejemplo, los estudiantes universitarios y adolescentes con puntuaciones mas bajas en el
MSCEIT estan asociadas con los niveles mas altos de ansiedad y depresion (José

Miguel Mestre-Navas & Fernandez-Berrocal, 2012, p. 18).

Considerar que la IE esta relacionada sobre si existe el éxito emocional y la
competencia emocional es como decir que la inteligencia académica puede ser
comparada con el éxito académico y con la competencia académica (Anastasi & Urbina,
1998). En la esfera de la inteligencia académica, inteligencia equivale a aptitud, el logro
representa que uno ha cumplido con sus obligaciones y la competencia indica el logro
gue uno obtiene comparandolo con un estandar determinado. Andlogamente a tales
conceptos, la inteligencia emocional representa la aptitud o la habilidad central para
razonar con emocione s(José Miguel Mestre-Navas & Fernandez-Berrocal, 2012, p. 37).

La relacion entre IE, medida como habilidad, y rendimiento académico ha sido

atendida en diversos trabajos. Centrandonos en los més recientes, podiamos recoger los
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de Lam y Kirby (2002), quienes exploraron el impacto de la inteligencia general y
emocional sobre el desempefio individual de universitarios estadounidenses. Los indices
de IE los obtuvieron a partir de la administracion del “Multifactor Emotional
Intelligence Scale (MEIS) (J. D. Mayer, Caruso, & Salovey, 1998a).

3.2.1. Modelos de Inteligencia Emocional.

Segln Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda (2008) en la literatura especializada
podemos encontrar una distincion entre aquellos modelos de IE que se focalizan en las
habilidades mentales que permiten utilizar la informacién que nos proporcionan las
emociones para mejorar el procesamiento cognitivo (denominados “modelos de
habilidad”) y aquellos que combinan o mezclan habilidades mentales con rasgos de
personalidad tales como persistencia, entusiasmo, optimismo, etc. (denominados

modelos “mixtos”).

En este sentido, Goleman y Bardn son los principales autores cuyas aportaciones
estan enfocadas en los modelos mixtos, mientras que autores como Mayer y Salovey se

destacan en los modelos de habilidades (Garcia-Fernandez & Giménez-Mas, 2010).

Modelo de Mayer y Salovey 1990.

Es asi como a principios de la década pasada, Salovey y Mayer acufian para la
inteligencia personal (en la terminologia de Gardner) la denominacion de inteligencia
emocional (IE) (Duefas-Buey, 2002). A partir de ese momento, se destacan distintos
autores como Mayer y Salovey quienes la definen como “la capacidad para supervisar
los sentimientos y las emociones de uno/a mismo/a y de los demas, de discriminar entre
ellos y de usar esta informacion para la orientacion de la accion y el pensamiento

propios” (Salovey & Mayer, 1990).

Cinco esferas principales:

1) Conocer las propias emociones: La conciencia de uno mismo es la clave de la IE,
esto es reconocer los sentimientos mientras ocurren y tomar control de los mismos, lo

que facilita el acierto en cualquier toma de decisiones.
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2) Manejar las emociones: Se refiere a manejar los sentimientos de manera adecuada a
la ocasidn y est& basada en la conciencia de uno mismo. Lo que ayuda a recuperarse con

mayor facilidad en los contratiempos de la vida.

3) La motivacién: Las emociones deben ser canalizadas para el logro de los objetivos y
tener autodominio emocional, que significa aplazar la gratificacion y contener la
impulsividad. Esta es una capacidad fundamental tanto en el mundo laboral como en el

académico.

4) Reconocer las emociones de los demas: Las personas que tienen empatia, que en
principio presupone el conocimiento de uno mismo, son capaces de reconocer y
adaptarse a las sutiles sefiales sociales que indican que los otros sienten, necesitan o

quieren.

5) Manejar las relaciones: Esto es tener eficacia interpersonal y fomentar la

comunicacion abierta y sincera.

Modelo de Mayer y Salovey 1997.

Segln Fragoso (2015) existen dos concepciones de la emocidn que dan paso a la
construccion del modelo de habilidad, una es la tradicional en donde el pensamiento es
el principal enemigo de la emocion y otra la contemporanea en donde el desarrollo del
pensamiento es ayudado por las emociones siendo estas fundamentales para el

procesamiento de la informacién, a partir de esto tal como refiere el autor.

Salovey y Mayer en el afo 1990 focalizan su modelo en la perspectiva
contemporanea con base en el enfoque cognitivo, en donde la mente humana se divide
en tres esferas: 1) la cognicién compuesta por la inteligencia entendida como la
habilidad para emplear funciones como la memoria, el razonamiento, el juicio y la
capacidad de abstraccion, 2) el afecto conformado por las emociones, sentimientos y
estados de animo y 3) la motivacion que abarca la capacidad para formular y conseguir
metas, ademas de habilidades como el autocontrol, el entusiasmo, la persistencia y la

automotivacion.
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Tabla 1. Modelo de las cuatro ramas o habilidades de la Inteligencia Emocional propuesto porMayer y Salovey

(1997)

Percepcion, Facilitacion Comprensiony Regulacién de las
evaluacion y emocional del analisis de las emociones
expresion de las pensamiento emociones

emociones

Habilidad para
identificar nuestras
propias emociones

Habilidad para
identificar emociones
en otras personas,
disefos, arte, etc. A
través del lenguaje,
el

sonido y la conducta

Habilidad para
expresar
correctamente
nuestros sentimientos
y las necesidades
asociadas a los
mismos

Habilidad para
discriminar entre
expresiones
emocionales
adecuadas o
inadecuadas.

Las emociones
priorizan
pensamientos al
dirigir la atencion a
la

informacion
importante.

Las emociones
pueden ser una ayuda
al facilitar la
formacion de juicios
y

recuerdos respecto a
emociones.

Los cambios
emocionales pueden
hacer variar nuestra
perspectiva hacia una
mas optimista o
pesimista,
fomentando

la consideracioén de
multiples puntos de
vista.

Los diferentes
estados
emocionales
favorecen formas
especificas de
abordar

los problemas, p. €j.
La felicidad facilita
el

razonamiento
inductivo y la
creatividad.

Habilidad para
etiquetar emociones
y

reconocer las
relaciones entre la
palabray el propio
significado de la
emocién, como por
ejemplo saber
diferenciar “querer”
de “amar”.
Habilidad para
interpretar el
significado que
esconde una emocion
en cuanto a las
relaciones humanas,
P. .

ej. La tristeza
significa

pérdida.

Habilidad para
comprender
emociones
complejas,
combinaciones de
emociones y/o
sentimientos
simultaneos de amor
y

odio.

Habilidad para
reconocer las
transiciones de unos
estados emocionales
a

otros, p. ej. Pasar de
la

ira a la vergiienza

Habilidad para estar
abierto tanto a los
estados emocionales
positivos como
negativos.

Habilidad para
vincularse o
desvincularse de una
emocion
dependiendo

de su utilidad.

Habilidad para
vigilar
reflexivamente
nuestras emociones y
las de otros. P. gj.
Identificando como
de

transparentes, tipicas,
influyentes o
razonables son
Habilidad para
regular

nuestras emociones y
las de los demas,
disminuyendo las
negativas y
aumentando las
placenteras, sin
minimizarlas o
exagerarlas.

Nota. Recuperado de “Disefio de un programa de intervencion para el desarrollo de la

inteligencia emocional”, Mayer y Salovey (1997) citados en Ferrer yBreso (2015, p. 497).
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A pesar de que el modelo propuesto por Mayer y Salovey consta de cuatro

habilidades tal como se evidencia en la tabla 1, segin Mestre, Pérez, Gonzalez, Nufiez,

y Guil (2017) afirman que: Algunos autores, no determinan de ver la facilitacion como

una capacidad independiente de las otras tres, sino que la denominada segunda rama

queda integrada dentro de las otras tres. Por lo que la IE tendria tres capacidades:

percepcidn, comprension y regulacién -en vez de gestion de emociones que parece tener

un matiz menos cognitivo que regulacion (J. M. Mestre-Navas, MacCann, Guil, &
Roberts, 2016; Mikolajczak, 2009).

Modelo de Goleman.

Los principales postulados del modelo de Goleman son tomados de la teoria de

Mayer y Salovey. Bisquerra (2012) afirma que estos son:

Conocer las propias emociones.
Manejar las emociones.

Motivarse a uno mismo.

Reconocer las emociones de los demas.

Establecer relaciones positivas con otras personas.

Tras una serie de reestructuraciones Goleman (2011) como se cita en

Fragoso(2015) resalta que el modelo pasa de ser integrado por cinco competencias a

cuatro, en donde cada una de ellas estd compuesta por diferentes componentes:

La primera competencia es la del conocimiento personal conformada
Unicamente por el autoconocimiento emocional comprendido como la
capacidad para atender a sefiales internas, para escuchar la intuicion y para
hablar de las emociones de forma abierta con el fin de emplearlas como
guias de accion.

La segunda competencia es la autorregulacion relacionada con el como una
persona maneja su mundo interno para beneficio propio y de otros,
compuesta por el control emocional, la orientaciébn a resultados, la

adaptabilidad y el optimismo.
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- Latercera es la competencia social la cual debe ser desarrollada para poseer
relaciones sociales exitosas, conformada por la empatia y la conciencia
organizacional.

- Finalmente, la cuarta competencia tiene que ver con la regulacion de
relaciones interpersonales enfocada hacia la persuasion y la influencia,
integrada ademé&s por la inspiracion para el liderazgo, la influencia, el

manejo de conflictos y el trabajo en equipo junto la colaboracion.

A pesar de que este modelo pertenece al area administrativa tal como indica
Trujillo y Rivas (2005), Goleman realiza distintos aportes significativos para el ambito
educativo, el principal de estos hace referencia a que la alfabetizacion emocional en los
establecimientos educativos sirve para: detectar alumnos con necesidades educativas
especiales, ayudar a la identificacion de propias emociones y al reconocimiento de
emociones en otras personas, ayudarlos a la gestiébn y modulacion de las diferentes
emociones que surjan, ayudarlos a tener una visibn méas optimista del mundo, ser
proactivos y tolerantes a la frustracion y por ultimo, ensefiarles a manejar conflictos

interpersonales y como prevenirlos (Goleman, 1996).

Modelo de Bar-On.

El modelo de Bar-On, al ser un modelo mixto sus fundamentos se centran en
explicar la IE a partir de los rasgos estables individuales. “La inteligencia emocional se
combina con otros determinantes importantes de nuestra habilidad para tener éxito en
adaptarse a las demandas del medio ambiente, tales como las caracteristicas basicas de

la personalidad y la capacidad intelectual cognitiva” (Ugarriza & Pajares, 2005).

Este modelo es uno de los pioneros al resaltar la IE y no sobre valorar la IC, para
en cambio destacar la fluctuacion de esta primera a través del tiempo al enfocarse en
rasgos estables personales (Fernandez et al., 2014). Estos autores refieren que: Bar-On
afirmé que desarroll6 el modelo porque sentia que fallaba algo en la evaluacion y el
desarrollo del comportamiento humano, en el rendimiento y el bienestar de las personas.
Se dio cuenta de que la personalidad y la inteligencia cognitiva son insuficientes para

describir porqué algunas personas tienen éxito en la vida y otras no.
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De acuerdo con lo anterior, los componentes de este modelo son cinco, sin
embargo, cada componente se conforma de otros subcomponentes. Tal como indica
Bar-On (1997) citado en De Benito (2013):

- El primer componente son las habilidades interpersonales que abarcan la
autopercepcion, el autoconocimiento emocional, la asertividad, la
autoactualizacion y la independencia.

- El segundo componente son las habilidades interpersonales que incluyen la
empatia, las relaciones interpersonales y la responsabilidad social.

- En el tercer componente se encuentra la adaptabilidad que contiene la
solucion de problemas, el realismo y la flexibilidad.

- El cuarto componente es el manejo del estrés que engloba la tolerancia al
estrés y el control de los impulsos.

- Y el Gltimo componente es el estado animico general que encierra la

felicidad y el optimismo.

Utiliza el instrumento de evaluacién EQ-i elaborado por este autor es utilizado en
el &ambito educativo ya que ademas incluye un instrumento de observacion externa como
método complementario para la evaluacion de la IE en los alumnos (Extremera y
Fernandez, 2004), a pesar de esto, Ortiz (2015), asegura que este modelo es criticado

debido a que “es un método complejo. Sin embargo, es correcto para usarse en clase”.

3.3. EL AUTOCONCEPTO EMOCIONAL Y SU RELACION CON
LA MOTIVACION

Garcia y Musitu, (2009) sefialan que el autoconcepto cuenta con las dimensiones
emocional, fisica, social, académica y familiar. Por lo tanto, es evidente que existe una
relacién entre la IE (Inteligencia emocional) y el autoconcepto ya que las cinco
dimensiones del autoconcepto se relacionan de forma muy positiva con los indicadores

que evaluan el ajuste psicosocial y de forma negativa con lo que miden desajustes.

Recientemente se ha empezado a investigar sobre esta relacion de la que
hablamos, y se ha encontrado que la dimension académica del autoconcepto esta
totalmente relacionado con los subcomponentes de la inteligencia personal, como es el

optimismo (enmarcado en la motivacion del alumno) (Matalinares et al., 2005).
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La relacion con el optimismo radica en el hecho de que al mantener los alumnos
una actitud positiva a pesar de la adversidad y los sentimientos negativos, éstos
mantienen también una percepcion positiva de su rendimiento académico y de su rol

como estudiantes.

Para hacer referencia a la relacion de estos dos conceptos, podemos empezar
hablando sobre las habilidades propias de la inteligencia emocional o, en otras palabras,

las competencias pertenecientes a la inteligencia emocional (Goleman, 2005).
Esta inteligencia emocional incluye cinco habilidades/competencias:

- La conciencia de si mismo o conciencia emocional: Reconocer las
emociones y ser consciente de las emociones internas. Entre los aspectos
relacionados con la consciencia cabe destacar el autoconcepto en la medida
en que se configuran como los que tienen mas influencia en ella, aunque
ambos aspectos pueden considerarse como un todo que es la representacion
global que cada uno tiene de si mismo.

- Laautorregulacion: Controlar las emociones.

- Lamotivacién: El optimismo. Se relaciona con estos conceptos psicoldgicos:

o Control de impulsos

o Inhibicién de pensamientos negativos.

o Elestilo atributivo de los éxitos y de los fracasos.

o El autoconcepto, considerado como uno de los elementos esenciales
no sélo del proceso de aprendizaje escolar, sino también de salud

mental y desarrollo sano y global de la personalidad.

La empatia: Capacidad de captar emociones de los demés y reaccionar de

forma correcta.

El control de las relaciones.

El interés por el estudio cientifico de las emociones es bastante reciente y, como
consecuencia, se pueden diferenciar dos aspectos psicolégicos que se relacionan entre
si: El ajuste y la inteligencia emocionales. Estos dos hacen referencia al autoconcepto
emocional (componente del autoconcepto personal) y al bienestar psicologico
relacionado con este autoconcepto personal y emocional (Vega-Munar, 2015, p. 26).

Se podria afirmar entonces que el desarrollo de esta inteligencia emocional

potencia habilidades y destrezas para etapas posteriores. En el ambito educativo, la
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automotivacion (habilidad de la inteligencia emocional mencionado anteriormente),
ayudard a una buena formacion de la imagen propia del nifio automotivado y con un
autoconcepto adecuado y desarrollado de si mismo y habra mas posibilidades de no

fracasar académicamente (Vega-Munar, 2015, p. 26).

En el panorama actual, con la finalidad de introducir la educacion de las
emociones en la escuela, se ha generado el movimiento educativo que podemos
encontrar con diferentes denominaciones como “Educacion Emocional”, “Educacion

Socio Emocional”.

Este movimiento actual refleja claramente la preocupacion de los educadores por
cambiar una escuela que se percibe en crisis y la cual es incapaz de afrontar desafios de
la sociedad en la que se encuentra. Hablamos en este sentido, de la inclusion de aspectos
emocionales y sociales en el curriculo de los alumnos, tratindose de esta forma, a la
salida de un problema importante del sistema educativo. Cobran importancia los
programas de educacién emocional ya mencionados en las escuelas. Destacando la
relacion indirecta con la motivacion que conlleva al optimismo y autoconcepto de uno

mismo.

4. EL PAPEL DE LA ORIENTACION EDUCATIVA.

Para saber donde se encuentra la figura del orientador se debe tener en cuenta la
legislacion vigente, la cual queda establecida a través de la Orden EDU/1152/2010, de 3
de agosto, por la que se regula la respuesta educativa al alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo escolarizado en el segundo ciclo de Educacion Infantil,
Educacién Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ensefianzas de
Educacion Especial, en los centros docentes de la Comunidad de Castilla'y Leon, dedica
el Capitulo Il a la identificacion, evaluacién y seguimiento de las necesidades
especificas de apoyo educativo, definiendo en su articulo 10 la evaluacién
psicopedagdgica e indicando en el articulo 11 que los responsables de su realizacion

seran los servicios de orientacion educativa (Boletin Oficial de Castillay Leon, 2010).

Los departamentos de orientacion son érganos especializados de los centros

docentes, que constituyen el soporte técnico de la planificacion y desarrollo de la
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orientacion, apoyando y asesorando al centro y a la comunidad educativa en todas

aquellas actuaciones encaminadas a lograr la formacion integral del alumnado.

4.1. AMBITO DE ACTUACION DE LOS DEPARTAMENTOS DE
ORIENTACION EDUCATIVA

Los departamentos de orientacion se integran en los institutos de educacion
secundaria, institutos de educacion secundaria obligatoria, centros de educacion
obligatoria, centros integrados de formacién profesional y en centros de educacion de

personas adultas (Boletin Oficial de Castillay Leon, 2010).

4.2. COMPOSICION DEL DEPARTAMENTO DE ORIENTACION

Los departamentos de orientacion estaran formados por profesorado de ensefianza
secundaria de la especialidad de orientacion educativa y, en su caso, por profesorado de
apoyo a los dmbitos, profesorado técnico de formacion profesional de servicios a la
comunidad, maestros especialistas en pedagogia terapéutica y en audicién y lenguaje, y
profesorado de apoyo a educacion compensatoria (Boletin Oficial de Castilla y Ledn,
2010).

4.3. FINALIDAD DEL DEPARTAMENTO DE ORIENTACION

La finalidad de los departamentos de orientacion es la de asesorar e intervenir
con el equipo directivo, profesorado, alumnado, familias y demas profesionales del
centro en el desarrollo de las acciones de caracter orientador y prestar especial atencion

a la diversidad del alumnado.

Para la consecucion de su finalidad los departamentos de orientacion
participaran en la planificacion y desarrollo de las actuaciones que se lleven a cabo en el
centro, tanto a través de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan en
las distintas materias curriculares, como a través de la accion tutorial y de la orientacion

académica y profesional (Boletin Oficial de Castillay Ledn, 2010).
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4.4, FUNCIONES Y ACTUACIONES DEL DEPARTAMENTO DE
ORIENTACION

Las funciones de los departamentos de orientacion se realizaran en colaboracion
con los demas érganos del centro y con el profesorado, en los siguientes &mbitos de

actuacion que estaran interrelacionados entre si:
a. Apoyo al proceso de ensefianza y aprendizaje (PAPEA).
b. Apoyo a la orientacion académica y profesional (POAP).
c. Apoyo a la accion tutorial (PAT).

En el siguiente apartado se relacionard con el ambito donde se encontraria

enmarcado el presente trabajo, el apoyo a la accién tutorial.

4.4.1. Apoyo a la accion tutorial.

Segun el Boletin Oficial de Castilla y Ledn (2010) las funciones de los
departamentos de orientacion en el d&mbito del apoyo a la accion tutorial son las

siguientes:

a. Elaborar propuestas para el Plan de Accion Tutorial, contribuyendo a su

desarrollo y evaluacion.

b. Colaborar con el jefe de estudios en la elaboracién del plan y en el

desarrollo de las actuaciones en él incluidas.
c. Asesorar a los tutores en sus funciones.
d. Asesorar al alumnado y familias.

Para el desarrollo de estas funciones, los departamentos de orientacion llevaran a

cabo las siguientes actuaciones:

a. Participar en las reuniones de coordinacion con tutores de un mismo curso o

nivel.
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b. Elaboracion de propuestas de intervencién del profesorado del mismo grupo
en tareas comunes, tales como actividades de coordinacion, recuperacion y

refuerzo, evaluacion y desarrollo de otros programas.

c. Aportacién de estrategias para la atencion al alumnado con riesgo de
abandono temprano de la educacion y la formacion, asi como a sus familias,

a través de la accion tutorial.

d. Aportacién de técnicas y estrategias de atencion de los problemas grupales y
de atencion individual y de familias, encaminadas a la mejora de la

dindmica y el clima social del aula.

e. Dar informacion a los tutores sobre los recursos especificos necesarios para
desarrollar las labores de tutoria, promoviendo la colaboracion de los tutores

del mismo nivel.

5. PROPUESTA DE INTERVENCION.

5.1. OBJETIVOS

Objetivo general: disefio de una propuesta de intervencion de educacion
emocional para alumnos adolescentes dentro del marco de la Educacion Secundaria
Obligatoria. Se pretende promover el crecimiento personal de los participantes.

Obijetivos especificos:

Evaluar el nivel de Inteligencia Emocional de los adolescentes.

Evaluar los niveles de motivacion de los alumnos.

Proponer actividades para la mejora del bienestar mental de los adolescentes.

Proponer actividades para la mejora del autoconcepto de los estudiantes.
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5.2. HIPOTESIS

Las hipotesis planteadas en este trabajo estan destinadas a como poder influir y
mejorar el plano emocional de los alumnos independientemente de cual sea su nivel.

Por lo tanto:

a. La Inteligencia Emocional influye significativamente en los niveles de
motivacion del alumno.

b. La mejora de la Inteligencia Emocional a través de un programa de
Educaciéon Emocional mejora el autoconcepto del alumno y como
consecuencia su rendimiento académico.

c. La mejora en los niveles de Inteligencia Emocional consigue alumnos con
mas seguridad, claridad y determinacién para el afrontamiento de pruebas

de evaluacion.

5.3. CONTEXTO Y DESTINATARIOS

El presente trabajo ha sido desarrollado con vistas a implantarse a través del
apoyo a la accidn tutorial en un centro publico, mas concretamente en un Instituto de

Educacion Secundaria en la ciudad de Valladolid.

El instituto estaria situado en un barrio residencial moderno alejado del centro
histérico de la ciudad compartiendo en el mismo distrito con un colegio publico de
educacién primaria e infantil. Es un aspecto importante ya que existe una transferencia
de alumnos al finalizar la etapa de educacion primaria, ayudandoles al proceso de

adaptacion al cambio de etapa y a su socializacion.

El edificio cuenta con amplios ventanales y espaciosos pasillos, realizado con
abundancia de medios técnicos. Dispone de numerosas aulas tematicas, todas con cafién

proyector y pantalla y wi-fi. Laboratorios de Fisica-Quimica y Biologia-Geologia.

El tipo de instituto es de linea 2 con un ndmero aproximado por clase de 25
alumnos de amplia diversidad cultural entre ellos, asi como un porcentaje aproximado
de 50% de chicos y 50% de chicas.
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El proyecto que aqui se desarrolla va destinado y adaptado a alumnos de 3° de
Educacion Secundaria Obligatoria, curso coincidente con la etapa adolescente y uno de
los momentos mas cruciales para los alumnos tanto en el apartado académico como

psicoldgicamente.

5.4. VARIABLES

Para la eleccion, disefio y puesta en marcha del presente proyecto a través del
andlisis de la fundamentacion tedrica sobre las causas de la motivacion del alumnado al
que va dirigido, se observo el componente emocional como un factor de gran
significancia. A continuacion, se explicitan las variables que se tuvieron en cuenta

inicialmente:

- VI: Educacién emocional

- VD: Mejora de la motivacion del alumnado

5.5. INSTRUMENTOS

5.5.1. Escala de motivacion académica (EMA).

La I'echelle de motivation en education (EME) como se le conoce originalmente
es construida y validada en francés por Vallerand, Blais, Briére y Pelletier en el afio
1989, la cual se compone de siete subescalas que miden tres tipos de motivacion
intrinseca (logro, conocimiento y experiencias estimulantes), tres de motivacion
extrinseca (regulacion externa, introyectada e identificada) y la amotivacion (Vallerand,
Blais, Briére y Pelletier, 1989). La EME esta compuesta de veintiocho items que se
subdividen en las siete subescalas ya mencionadas, para ello se basa en los principios de
la teoria de la autodeterminacion de Ryan y Deci, ademas es traducida al inglés en
donde recibe el nombre de Academic Motivation Scale (AMS) (Vallerand, Pelletier,
Blais, Briere, Senécal y Vallieres, 1992). La EME ha sido adaptada por diferentes
autores al espafiol, entre estos se encuentran Manassero y Vazquez que para el afio 2000
a través de una comparacién con el EMAL adaptan y validan la Escala de Motivacion

Académica (EMA) en estudiantes de secundaria espafioles (Manassero y Vazquez,
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2000). Esta ultima es la adaptacion de interés para evaluar la variable de motivacion

autodeterminada (Suspe-lbarra & Vargas-Pardo, 2019, p. 88).

La EMA es de aplicacion individual o colectiva y dirigida a estudiantes de
educacion secundaria, no cuenta con un limite de tiempo para su aplicabilidad, pero se
estima que dura alrededor de 15 minutos, la calificacion de la EMA en un primer
momento es asignada por el sujeto de estudio, éste debe responder a cada uno de los
items asignandoles una puntuacion de 1 a 7, luego de esta asignacion se suman las
puntuaciones de cada uno de los items pertenecientes al tipo de motivacion (Remon,
2013).

Tabla 2. Distribucion de los items de la EMA segun tipos y subtipos de motivacion académica y desmotivacion

Subescalas items
Motivacion Motivacion Motivacién Intrinseca para conocer 2,9, 16, 23
académica intrinseca Motivacion Intrinseca para alcanzar metas 6, 13, 20, 27
Motivacion Intrinseca para experiencias 4,11, 18,25
estimulantes
Motivacion Motivacion Extrinseca de identificacion 3,10, 17, 24
extrinseca Motivacion Extrinseca de regulacion 7,14,21,28
interna
Motivacién Extrinseca de regulacion 1,8, 15, 22
externa
Desmotivacion 5,12, 19, 26

Nota. Recuperado de “Inteligencia Emocional, Motivacion Autodeterminada y Rendimiento Académico
en Estudiantes de Bésica Secundaria de la 1.E.M. Juan XXIII del Municipio de Facatativa”, Suspe-Ibarra
y Vargas-Pardo (2019, p. 88)

En cuanto a las calidades psicométricas, la escala en su adaptacion al inglés
(AMS) tiene una confiabilidad de 0.81 en términos de consistencia interna y de 0.79 en
el método test-retest, ademés la validez factorial también se confirmd por el anélisis
factorial confirmatorio (LISREL) (Vallerand et al., 1992). Por otra parte, en la escala
para estudiantes de secundaria (AMS-HS 28) a través del método de consistencia
interna se encontré una confiabilidad de 0.76 a 0.86; a parte, la validez concurrente se
estimo correlacionando las subescalas con otros constructos motivacionales, de manera
similar, para la validez de constructo se correlacionaron las subescalas entre si, y estas a
su vez con otras variables (Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senécal y Valliéres,
1993). Finalmente, para comprobar la validez y validez concurrente de la EMA (version

espafola) se correlaciono esta con la EMAL y otros criterios externos como rendimiento
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académico, calificaciones esperadas y evaluacion motivacional del profesorado

(Manassero y Vazquez, 2000).

Al no existir baremos nacionales, se tomaron como referencia los baremos
establecidos en Colombia en la realizacion del articulo de Suspe-lbarra y Vargas-Pardo
(2019): “Inteligencia Emocional, Motivacion Autodeterminada y Rendimiento
Académico en Estudiantes de Béasica Secundaria de la I.E.M. Juan XXIII del Municipio

de Facatativa”.

Tabla 3. Baremos para la clasificacion de las puntuaciones directas de la EMA

Variables Desv. Clasificacion segln desviacién

medidas Tipica Muy baja  Baja Media Alta Muy alta

Logro 5,36 <7,94 7,95- 13,32- 18,69- >24,06
13,31 18,68 24,05

Conocimiento 6,37 <6,42 6,43- 12,8- 19,19- >25,57
12,79 19,18 25,56

Experiencias 5,55 <7,65 7,66- 13,22- 18,78- >24,34

estimulantes 13,21 18,77 24,33

Regulacién 5,89 <71 7,11-13 13,01- 18,91- >24,81

identificada 18,9 24,8

Regulacion 5,39 <7,89 7,9-13,29 13,3- 18,7- >24,1

introyectada 18,69 24,09

Regulacion 4,67 <8,97 8,98- 13,66- 18,36- >23,02

externa 13,65 18,35 23,01

Amotivacion 4,67 <8,97 8,98- 13,66- 18,36- >23,02
13,65 18,35 23,01

Motivacién 15,81 <24,26 24,27- 40,09- 55,91- >71,73

intrinseca 40,08 55,9 71,72

Motivacion 14,70 <25,93 25,94- 40,65- 55,36- >70,07

extrinseca 40,64 55,35 70,06

Motivacién 26,43 <56,33 56,34- 82,78- 109,22- >135,66

académica 82,77 109,21 135,65

Nota.Recuperado de “Inteligencia Emocional, Motivacién Autodeterminada y Rendimiento Académico
en Estudiantes de Basica Secundaria de la I.E.M. Juan XXIII del Municipio de Facatativa”,Suspe-lbarra'y
Vargas-Pardo (2019, pp. 89-90). La clasificacion de cada tipo y subtipo se calcula con base a la

desviacion tipica de cada uno segln corresponde

5.5.2. Escala para la evaluacion de la expresion, manejo y reconocimiento de
emociones Trait Meta-MoodScale (TMMS-24).

Es un autoinforme tipo Likert de inteligencia emocional propuesto por Mayer,

Salovey, Goldman, Turvey y Palfai en 1995 el cual consta de 48 items. La version
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actual fue adaptada al espafiol por Fernandez, Extremera y Ramos en el afio 2004
reduciéndolo Unicamente a 24 items (Extremera, Fernandez, Mestre y Guil, 2004). El
TMMS-24 es uno de los instrumentos validados en Colombia, ya que en el afio 2008

Uribe y Gomez realizaron dicha validacién (Diosa, Rodriguez y Romero, 2013).

El TMMS- 24 consta de una aplicacion individual o colectiva y una duracién de 5
minutos para su aplicabilidad, aunque su finalidad es obvia sirve para evaluar la
inteligencia emocional intrapersonal percibida (atencion, claridad, y reparacion
emocional) cada una conformada por ocho items, es decir los items del 1 al 8
corresponden a atencion, del 9 al 16 a claridad y del 17 al 24 a reparacion; la
calificacion del instrumento consiste en asignarle a cada item un valor de 1 a 5y luego
sumar las puntuaciones asignadas a los items de cada subescala, las cuales

posteriormente son clasificadas.

Tabla 4. Puntuaciones para hombres y mujeres en la escala TMMS-24

Factor

Hombre

Mujer

Atencion a los sentimientos

Claridad emocional

Reparacion emocional

Debe mejorar su atencion:
presta poca atencion

<21

Adecuada atencion

22a32

Debe mejorar su atencion:
presta demasiada atencion
>33

Debe mejorar su claridad
emocional

<25

Adecuada claridad emocional
2635

Excelente claridad emocional
>36

Debe mejorar su reparacion
de las emociones

<23

Adecuada reparacion de las
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Debe mejorar su atencion:
presta poca atencion

<24

Adecuada percepcion

25a35

Debe mejorar su atencion:
Presta demasiada atencion
>36

Debe mejorar su claridad
emocional

<23

Adecuada claridad emocional
24 a34

Excelente claridad emocional
>35

Debe mejorar su reparacion
de las emociones

<23

Adecuada reparacion de las



emociones emociones

24 a 35 24 a34

Excelente reparacién de las Excelente reparacién de las
emociones emociones

>36 >35

Nota. Recuperado de “Inteligencia Emocional, Motivacién Autodeterminada y Rendimiento Académico
en Estudiantes de Bésica Secundaria de la I.LE.M. Juan XXIII del Municipio de Facatativa”,Suspe-lbarra y
Vargas-Pardo (2019, p. 91).

Las propiedades psicométricas del TMMS-48, indican una consistencia interna
oscilante entre 73 y 82 en las diferentes subescalas, ademas de una confiablidad alpha
de 86 para atencion, 87 para claridad y 82 para reparacién, aparte, mediante una serie de
asociaciones con otras variables se confirmo la validez convergente; por otro lado, la
version espafiola y reducida (TMMS-24) cuenta con un alfa de Cronbach sobre 0.85,
por tanto, para las subescalas de atencion, claridad y reparacion emocional se obtuvo
una fiabilidad de 90, 90 y 86 respectivamente, ademas presentd una fiabilidad de test-
retest adecuada, la cual para cada componente es: atencion 60, claridad 70 y reparacion
83, al igual que la version extensa, la validez convergente de la escala se probé a partir
de asociaciones con otros constructos (Extremera et al., 2004; Fernadndez y Extremera,
2005).

5.6. PROCEDIMIENTO

Como se ha ido comentando en el apartado: “Contexto y destinatarios” el centro
elegido se trata de un instituto pablico de linea 2 para el curso de 3° de Educacién
Secundaria Obligatoria. Es decir, para alumnos que se encuentran en la etapa

adolescente.

El programa disefiado formaria parte de la Programacion General Anual del IES
dentro del Plan de actividades del Departamento de Orientacion y mas concretamente
formaria parte del Plan de Accion Tutorial. Los pasos seguidos serian los dispuestos a

continuacion.

50



En primer lugar, se solicitaria una reunion con el equipo directivo exponiendo el
programa, los objetivos de este y la temporalizacion que se va a necesitar por si fuera

necesario.

Seria necesaria una reunion con los tutores del curso elegido y explicarles en qué
consiste el programa de educacion emocional y qué se pretende con este programa
(aumento de la motivacion del alumnado a través de desarrollar la inteligencia
emocional), las once sesiones de las que consta (explicar por qué en el segundo

trimestre) y la eleccién de su curso.

La eleccion del curso esta motivada por ser una etapa complicada de cambios para
los adolescentes siendo, el tercer curso de educacion secundaria obligatoria crucial para
el futuro de los alumnos ya que tienen que realizar la eleccion de materias optativas e ir
proyectando su futuro dentro de la etapa escolar y profesional. Todo ello sujeto a
cambios biologicos del adolescente, con la consiguiente falta de identidad, lo cual puede
generar estrés, ansiedad y una distorsion de la realidad y de su autovalia reduciendo los

niveles de motivacion.

Debido a todo esto, es necesario informar a los tutores del objetivo del programa,

que estaria resumido en los siguientes puntos:

- Conciencia y aprendizaje de las propias emociones y sentimientos de los

alumnos, a través de la reflexidn para conseguir modificarlos.
- Regular emociones en épocas de estrés y ansiedad.
- Mejorar su autoconcepto y autoestima para lograr una mayor motivacion.

La temporalizacién estaria enmarcada en el segundo trimestre por las siguientes

razones:

- Los alumnos y tutores ya conocen al grupo de clase por si se necesitara

algun tipo de informacion y modificacion del programa.

- Ya existe informacién sobre su rendimiento escolar a modo de

calificaciones, ambiente de aula, problemas personales si existieran, etc.

Una vez expuesta la informacion al equipo directivo y tutores, el programa

tendria lo siguientes pasos:
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Reunidn previa del orientador con los tutores para planificar el programa de
manera general acordando las sesiones que se van a usar, siempre en la hora
de tutoria marcada por el calendario escolar (los jueves a Ultima hora, por

ejemplo).

Dar a los alumnos el papel de firma de consentimiento por parte de los
padres o tutores legales de los alumnos para participar en el programa
(ANEXO 1).

Reunion previa semanal con los tutores para comentar los objetivos de la
sesion, planificarla y resolver dudas o cualquier tipo de necesidad que

debiera ser aclarada por el orientador.

Concretar la primera semana del trimestre para que los alumnos puedan
realizar las escalas EMA (ANEXO 2) y TMMS-24 (ANEXO 3), con el

orientador y recogida de datos.

Puesta en marcha de las once sesiones por los tutores con la colaboracion y

el asesoramiento del orientador.

Reunién de orientador y tutores semanalmente para el seguimiento de la

programacion.

Acordar una vez finalizado el programa de una hora de tutoria para que
vuelvan a realizar las escalas EMA y TMMS-24 con el fin de contrastar

datos y observar si ha existido mejoria en el alumnado.

Reunién final con los tutores con el fin de obtener informacién final para

nuevos proyectos posteriores con el fin de mejorar.

Una vez contrastados los datos informar a los tutores y a las familias.

5.7. TEMPORALIZACION

A continuacién, se presenta en la siguiente tabla el cronograma de las sesiones

planteadas. En ella se incluye la semana en la que se realiza cada sesion, a qué bloque

pertenece y el proposito de cada una de ellas. EI programa comienza en el segundo

trimestre (enero), utilizando la primera semana para reunirse con los tutores y planificar
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las horas de tutoria (acorde al calendario escolar establecido), donde se concretara una

primera y Ultima semana a cargo del orientador con los alumnos para realizar las escalas

y recoger datos. El programa se extiende a lo largo de todo el trimestre.

Tabla 5. Cronograma de las sesiones

Semana Sesion Blogque Objetivo
Cuestionarios Recogida de datos
EMA Yy TMMS-
24

1 1 Conciencia Sentir y reconocer emociones
emocional

2 2 Conciencia Reflexién y gestion de emociones
emocional concretas

3 3 Conciencia Fomento de la empatia
emocional

4 4 Conciencia Empatia y expresion de emociones
emocional

5 5 Conciencia - Autoimagen/autoconcepto
emocional - Proyeccién de futuro

6 6 Regulacion Conciencia de causas y consecuencias
emocional emocionales

7 7 Regulacion Razonar emociones
emocional

8 8 Regulacion Generar emociones positivas
emocional

9 9 Autonomia - Mejorar autoestima
emocional - Mejorar autoconcepto

10 10 Autonomia - Mejorar el autoconocimiento
emocional - Identificacion de

pensamientos negativos

11 11 Autonomia - Autoconocimiento

emocional - Proyeccion

Cuestionarios
EMA y TMMS-
24

- Automotivacion
Recogida de datos

Nota. Tabla de elaboracion propia

5.8. SESIONES

A lo largo del siguiente apartado y estructurado por bloques, se explicaran las
sesiones, como realizarlas, el tiempo de duracion, los recursos necesarios para llevarlas
a cabo y los objetivos que se persiguen. Se trata de once sesiones divididas en tres
grandes bloques donde cada bloque se trabaja un aspecto emocional diferente.
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5.8.1. Bloque 1. Conciencia emocional.
Sesidn 1. Empiezo a ser consciente de mis emociones.

Introduccion

Identificaremos emociones ante una situacion concreta, para conocer Si son

beneficiosas para nosotros y nosotras o no.
Obijetivos
- Hablar sobre sentimientos.
- Ser capaz de darse cuenta de los sentimientos que experimentamos.
- Saber qué situaciones 0 acontecimientos hacen que sintamos esas emociones.
Metodologia
Individualmente

El profesor pedira a los alumnos que escriban tres emociones que hayan sentido
a lo largo del dia o sean recientes para ellos. Los alumnos comentaran las situaciones
que hayan vivido y se les dard un tiempo de reflexion antes de que hagan sus
comentarios. Por ejemplo: cuando ha sonado el despertador, al desayunar, la relacién
que ha tenido con padres y madres o hermanos y hermanas a primera hora, como ha
salido de casa, como ha venido a clase, etc. Cada alumno escribira en la pizarra las tres

emociones seleccionadas. Leeran las emociones y marcaran las tres que mas se repitan.
En grupos pequefios

Con grupos de tres o cuatro alumnos se trabajara con las tres emociones que se
hayan marcado. Se buscara que relacionen en qué situaciones se sienten asi, si les hacen

sentir bien o mal y por qué, etc.
Con todo el grupo

Crear un debate acerca de las emociones que nos han hecho sentir bien o mal,
con preguntas como: ¢son buenas o0 malas esas emociones?, habria que finalizar
explicando al alumnado que las emociones no son buenas 0 malas, son inherentes a
nosotros y todas son saludables, las emociones varian segun la persona y lo que han

aprendido a lo largo de la vida, el caracter, la cultura, etc.
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Recursos

Papel y boligrafo.
Duracion

Una sesion.
Orientaciones

Para que no sblo se haya quedado en la hora de tutoria, se pedird a los alumnos
que utilicen una hoja de anotaciones para los proximos 7 dias donde escribiran las
emociones que han sentido a lo largo de esos dias y la situacion que las ha generado.
Como complemento, se puede explicar que la intensidad de las emociones puede
medirse. Para ello, se propondrd un termémetro imaginario con una escala del 1 al 10

para calificar las emociones que anotaran los siguientes dias.

Sesion 2. El Miedo
Introduccion

Teniendo en cuenta el ejercicio anterior y lo recogido a lo largo de la semana (y
su puesta en comun) sobre identificar las emociones, sera escogida una con la cual se
propondra un ejercicio para trabajarla. Por su relevancia, el miedo seré escogida a modo

de ejemplo.
Obijetivos
- Saber identificar y expresar el miedo.

- Analizar las causas y consecuencias del miedo, y buscar modos adecuados para

gestionar esta emocion.

- Fomentar la reflexion interna del grupo para dar una mejor perspectiva.
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Metodologia
Con todo el grupo.

Haremos una lista con las causas que les producen miedo (reales, de la
television...) a modo de brainstorming. Se escribiran en la pizarra y se leerdn de forma

conjunta.
Individualmente

Cada alumno dibuja algo que le produzca miedo con una frase explicativa si

fuera necesario en la base del dibujo para comprender mejor su contenido.
Con todo el grupo

Una vez finalizado el dibujo se compartiran con el grupo, comentando su
significado. Se debatirdn los posibles comportamientos ante el miedo, las reacciones de
cada uno y sus posibles consecuencias. Se abrira un debate sobre responder
positivamente ante el miedo, si se puede 0 no se puede y como lo harian (por ejemplo:
el miedo te puede paralizar ante un examen y también puede ser canalizado para un

mayor esfuerzo en estudiar).

Para terminar, haremos un debate sobre las causas, consecuencias y soluciones

del miedo.
Recursos
- Pinturas
- Papel
Duracion
Una sesion.
Orientaciones

Para comenzar, habra que condicionar la clase para el desarrollo del grupo
acorde a las condiciones mobiliarias del aula. Se explicara el ejercicio y se resolveran

las dudas que les susciten a los alumnos antes de comenzar.
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Para llegar a una conclusion de esta sesion, acorde con el hilo argumental de la
temaética se buscara que reflexiones para poder llegar a concluir en la medida que sea
posible las siguientes afirmaciones:

- Todas las personas sentimos miedo.
- Algunos miedos pueden estar fundamentados, pero otros son irracionales.

- Es importante buscar ayuda cuando se siente miedo.

Para poder llegar a este punto, el uso de frases como: “no hay que juzgar los
miedos sino reflexionar sobre ellos”, “la imaginacién inventa cosas que dan miedo”,
“cuando tenemos miedo vemos las cosas peor de lo que son y eso nos hace tener mas

miedo”.

En este ejercicio se toma como referencia el miedo, pero se podria utilizar otra

emocién y trabajarla de manera similar.

Sesion 3y 4. Conocer y nombrar mis emociones
(18 parte)
Introduccion

Para conocer mejor las emociones hay que saber que nuestro cuerpo experimenta
cambios fisioldégicos como las sudoracién, la aceleracion cardiaca o el dolor de tripa, sin
que haya consciencia de ello en multitud de ocasiones. Una vez descritos los cambios
fisiol6gicos, comportamentales y de pensamiento que generan diferentes situaciones
(por ejemplo, una exposicion de un tema o un examen final), con ayuda del grupo, el

ejercicio debe ayudar a identificar esas emociones.
Obijetivos
- Fomentar la ayuda entre el alumnado.

- Buscar soluciones adecuadas a las situaciones problematicas que han provocado

sentimientos negativos.
Metodologia

Individualmente
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Cada alumno y alumna, de forma anonima, tiene que describir una situacion que
le haya provocado sentimientos negativos. Lo escribirian en mayuscula y usando el

“YO”. Pueden seguir el siguiente esquema:

Tabla 6. Ejemplo de ficha a rellenar por los alumnos

SITUACION CAMBIO PENSAMIENTOS  COMPORTAMIENTO
FISIOLOGICO

Nota. Recuperado de “Inteligencia Emocional. Educacion Secundaria Obligatoria”,Aierdi-Gabiria,
Lopetegi, y Goikoetxea (2008, p. 43)

Doblaran la hoja en la que hayan escrito y se introduciran todas en una bolsa. A
cada alumno se le dara una hoja de la bolsa que no sea la suya. Una vez que hayan
acabado, se cogera un papel de la bolsa y para leer la situacion y la solucion. Si en el
aula se proponen mas soluciones, se escribiran. Es imprescindible en la medida de lo

posible que todas las personas de clase comenten un problema.
En grupos pequefios

Los alumnos se colocaran por parejas para escoger y preparar una situacion para

representarla a la clase.
(22 parte)
Con todo el grupo
Se realizaran las representaciones que prepararon en la sesion anterior.
Individualmente

Cuando se terminen las representaciones, cada alumno con el papel que le ha
tocado en la sesion anterior y, desde su sitio, escribira con un boligrafo de color rojo, lo

que le ha parecido, qué aportaria y qué soluciones propondria.
Con todo el grupo

Se introduciran todos los papeles en la bolsa y cada alumno recuperara el papel
que le corresponde, para que lea las aportaciones de los comparieros y compareras y

puedan reflexionar sobre ello.
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Puede que muchos problemas sean parecidos (discusiones dentro de la familia,
problemas con una asignatura, aceptacion de valores e ideales personales por parte de
los demaés, etc.) y puedan tratarse a la vez. Para poder reflexionar sobre ello se

realizaran preguntas tipo:

- “¢Cudl puede ser la solucion més adecuada?”, “;cémo nos hemos sentido al

comentar nuestros problemas?”
- “¢Como nos hemos sentido cuando otra persona ha leido nuestro problema?”

- “¢Hemos entendido con facilidad el problema de la otra persona?”’, “;son
rentables la soluciones que se nos han propuesto?”, “;son importantes las

experiencias y opciones del resto?”, ;aceptaria el consejo de los demas?”

Recursos

- Bolsa

- Papel

- Boligrafos de colores
Duracion
Dos sesiones.
Orientaciones

Hay que asegurar gque todo lo que se escriba sera de manera anénima para que
puedan fluir mejor con las emociones sin que puedan sentirse juzgados. Se propondra
que a lo largo de los proximos 7 dias o hasta la siguiente sesion, se comprometan con
llevar a cabo una solucion al menos de las que han sido propuestas para sus
problematicas, mostrando apoyo por parte del profesor y orientador en caso de ser

necesario.

Sesion 5. Roles o deberes que hay en la vida
Objetivos

- Darse cuenta de los roles que nos atraen o nos desagradan.
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- Proyectar nuestra autoimagen.

- Analizar las caracteristicas de los roles que hay en la sociedad en general y del

centro educativo en concreto.

Metodologia
Individualmente

Los alumnos, en grupos de cuatro, escribiran en la pizarra el rol que ejercerian
en la vida (profesor, cocinero, mecanico, médico, artista, abogado, policia, etc.).
Después, cada alumno escribira los perfiles profesionales en un papel marcando tres que

le gusten con un punto y tres que no le gusten con una “X”.
Con todo el grupo

Cada alumno expondra su eleccion. El profesor recogera las puntuaciones con
un pequefio guion al lado de cada perfil y serdn escogidos los perfiles que hayan

obtenido mas puntos (en positivo 0 en negativo).

El profesor utilizara frases para promover la reflexion sobre los roles que hayan

obtenido mas puntos:
- A qué se dedican las personas con esos roles y su dificultad.

- Valoracion social de esos trabajos, el sueldo de cada uno de ellos, qué
simbolizan, si son trabajos tranquilos, proporcionan una buena calidad de vida,

crean fama, etc.
- Las caracteristicas de las personas que ejerzan dichos trabajos.
Recursos
- Pizarra
- Papel

- Boligrafo
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Duracién
Una sesion.
Orientaciones

Si el ejercicio se prolonga mucho se escogerian dos roles en lugar de tres.

5.8.2. Blogue 2. Regulacion emocional.
Sesion 6. Interaccion emocion-pensamiento-comportamiento

Introduccion

Darse cuenta de las consecuencias que producen las emociones. Se toma

consciencia de la repercusion de las emociones por las consecuencias que éstas tienen.
Obijetivos
- Darse cuenta y ser consciente de lo que ocurre cuando sentimos una emocion.

- Darse cuenta de que una emocién no es algo aislado y depende de multitud de

factores.
Metodologia
Individualmente

El profesor o profesora presentara unas situaciones concretas del aula, como por

ejemplo:

El profesor o profesora, observando la actitud del aula, ha decidido hacer un

examen marfiana, en el que incluira mucha materia:
- ¢Qué sientes?
- ¢Qué piensas?
- ¢Qué haces?
Todos tus amigos han aprobado un examen que considerabais muy dificil y tu lo
has suspendido:
- ¢Qué sientes?
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- ¢Qué piensas?
- ¢Qué haces?

Los alumnos hardn un analisis de las situaciones donde pensaran en cudl es la

emocion generada en esa situacion, qué pensarian y qué comportamiento habrian tenido.

En grupos pequefios

Los alumnos en grupos de 4 a 6 comentaran sus reflexiones y lo contrastaran.
Escribiran en un papel grande el sentimiento, el pensamiento y el comportamiento de

cada situacion.
Por ejemplo:
SITUACION 1

SENTIR (emocion: frustracién) < PENSAR (cognicién: soy mal estudiante) <

HACER (comportamiento: abandono la materia 0 me esfuerzo mas)
Con todo el grupo
Al final, concluiremos que cada situacion pasa por diversos estadios.

Recursos

- Papel

- Lépiz

- Pizarra
Duracion
Una sesion de una hora.
Orientaciones

Las situaciones escogidas son meramente orientativas y es por parte del profesor

el que tiene que elegir que situaciones se acomodan mas a su grupo de clase.

Sesion 7. Reaccionar o regular
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Introduccion

Es importante observar la importancia que tienen en el comportamiento los
pensamientos o valoraciones que genera una emocion. Modificando racionalmente el
pensamiento se pueden cambiar los comportamientos y las consecuencias. Se pretende

demostrar que el pensamiento es regulador del comportamiento.
Obijetivos

- Diferenciar nuestra emocion, razonamiento (valoracion) y comportamiento en

una situacion.
- Darse cuenta de que nuestros razonamientos regulan las emociones.
Metodologia
Con todo el grupo
El profesor o profesora explicara la actividad y sus objetivos.
Individualmente

Plantearemos diversas situaciones a los alumnos donde completaran las

siguientes frases lo antes posible y de manera anénima:

Si mis padres se enfadan conmigo siento...y hago...

- Siun amigo se pone a llorar siento...y hago...

- Si alguien del grupo me deja de lado siento...y hago...

- Siun profesor me llama la atencion delante de todos siento...y hago...

- Cuando estoy sentado con un compafiero que no conozco siento...y hago...

Una vez terminado se recogeran las hojas donde hayan escrito y de manera
aleatoria se repartiran con los demas compafieros para que cada uno tenga una hoja no

escrita por él mismo.
En grupos pequefios

En grupos de tres alumnos se comentara lo que pone en las hojas que les hayan
tocado (que motivos tuvieron para pensar asi, posibles pensamientos, como valoran la
actitud de la persona que actu6é asi, etc.). Los alumnos al observar que tienen
valoraciones y pensamientos distintos de la misma situacion seran conscientes que el

pensamiento y la valoracion nos ayudan a regular las emociones.
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Con todo el grupo

Finalmente, cada grupo leera los razonamientos de las hojas que les hayan
tocado. Se escribiran los positivos en la pizarra y a través de un ejercicio de reflexion se
contestaran las siguientes preguntas: “;cémo nos hemos sentido al ver cdmo se sienten
el resto y cdmo actian?”, “;nos ayuda oir las valoraciones del resto?”, ¢la nueva

valoracion ha generado otro comportamiento que nos ha hecho sentir mejor o peor?
Recursos

Papel y boligrafo.

Duracién

Una sesion.

Orientaciones

Si las condiciones lo permiten se pueden escenificar las frases para que parezca

mas real.

Sesion 8. Transformacién de emociones
Introduccion

Esta actividad ayuda a darse cuenta que cada uno/a es capaz de generar
emociones agradables a si mismo. Los alumnos pensaran en alguna asignatura que no
Ileven bien y que les haga sentir mal. Después, buscaran posibles acciones para mejorar

esa situacion.

Obijetivos
- ldentificar las situaciones y/o acciones que nos hacen sentir mal.
- Seleccionar acciones positivas que nos hagan sentir bien.

- Ser conscientes que, para lograrlo, ademas del esfuerzo de uno mismo, podemos

obtener el apoyo del resto.
- Darse cuenta de que cuando se logran, es beneficioso celebrarlo.

Metodologia
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Con todo el grupo

El profesor o profesora explicara el ejercicio y sus objetivos.

Individualmente

Cada alumno y alumna pensara en una asignatura que le haga sentir mal o que
lleva mal y rellenara el siguiente cuadro a lo largo de la semana segiin como haya ido

mejorando o variando sus emaociones:

Tabla 7. Ejemplo de ficha semanal a cumplimentar por los alumnos

Comportamiento que quiero
cambiar

Comportamientos nuevos
Lunes

Martes

Miércoles

Jueves

Viernes

Celebracion del logro

Lo aprendido de la recaida

¢Por qué merece la pena el
esfuerzo?

Nota. Recuperado de Aierdi-Gabiria, Lopetegi, y Goikoetxea (2008, p. 77)

En grupos pequefios

Se formarén parejas. Cada miembro de la pareja debe funcionar como
“terapeuta” del otro (el profesor debe escoger las parejas previamente). Cada uno de la
pareja le dira a la otra persona qué es lo que hara para llevar mejor el problema o
situacion desagradable que haya comentado y la otra persona debe apoyarle y animarle.
Cada pareja tendrd un tiempo determinado para valorar como ha ido el plan y
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modificarlo si es preciso buscando una nueva estrategia. Durante el proceso de logro

deberd buscar el apoyo, no la critica, de la persona “terapeuta”.
Con todo el grupo

Se podré comprobar el nivel de exigencia de cada plan. Como recomendaciones
se les diria a los alumnos que busquen los cambios de uno en uno, concentrandose y no
desviandose del plan. Ademas, hacerles reconocer que las recaidas son normales al

principio, que son parte del proceso y del aprendizaje de uno mismo.
Recursos

Papel y lapiz.

Duracion

Una hora de clase.

Orientaciones

A través de ese grafico queremos mostrar que el camino para llegar al logro y

conseguir un habito no es facil y puede haber altibajos.

Logros

WAVAYASE
-'-.II. .'-._I. -_;"I
Tiempo

Recaldas

Figura 1. Grafico descriptivo de logros- recaidas a lo largo del tiempo. Recuperado de Aierdi-Gabiria, Lopetegi, y
Goikoetxea (2008, p. 80)

5.8.3. Bloque 3. Autonomia emocional.
Sesion 9. Valorarnos a nosotros mismos

Introduccion

El objetivo de este ejercicio es que los alumnos se valoren a si mismos y

conozcan sus verdaderas cualidades y caracteristicas.

Objetivos
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- ldentificar las caracteristicas personales para mejorar la autoestima y el

autoconcepto.
- Fomentar el autoconocimiento y el conocimiento del resto.
Metodologia
Con todo el grupo

El profesor explicara el ejercicio y sus objetivos. Se crearan grupos de seis

alumnos.

En grupos pequefios

Los alumnos y alumnas se colocaran como si estuvieran delante de un espejo,
mirando la espalda de uno/a de sus compafieros. Deberdn pensar en tres cosas que

sientan como positivas de ellos mismos y escribirlas en un post-it.

Cada alumno se pondra en medio del grupo por turnos y el resto pensara en las
caracteristicas que le gustan de ese compafiero. Las escribiran en un post-it y se lo
pegaran en el cuerpo. Una vez terminado, cada alumno comparard el post-it que ha
escrito y que le han escrito el resto viendo las caracteristicas que coinciden y las que no
coinciden). Se comentaran las diferencias entre lo que cada uno piensa de si mismo y lo

que el resto piensan de él o ella.
Con todo el grupo

Se reflexionara acerca de como se han sentido delante del espejo, cdmo se han
sentido mientras los demas hacian la valoracion, si es fécil o dificil pensar y expresar las
caracteristicas positivas del resto, si es facil pensar y expresar las caracteristicas
positivas de uno mismo y sobre si existen coincidencias entre lo que uno valora de si

mismo y lo que piensan los demas.
Recursos

Post-it y lapices.

Duracion

Una sesion.
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Orientaciones

Hacer que extrapolen no solo a la vida social o de cualquier indole, sino que

puedan llevarlo a cabo a su vida académica o de aula y que se sientan valorados.

Sesion 10. El autosabotaje
Introduccion

Las situaciones que nos generan algun tipo de conflicto tienden a distorsionar la
apreciacion que tenemos de ello, tendiendo a radicalizar el pensamiento y las acciones a
tomar siendo mas reactivas. Esto genera un circulo vicioso de pesimismo que se
refuerza con cada circunstancia negativa de una manera heuristica y sin razonar
objetivamente. Con esta actividad se intenta sacar a la luz esos pensamientos que son

perjuiciosos y tienden a bloquear las acciones a tomar.
Obijetivos
- Mejorar el autoconocimiento.
- ldentificar y aceptar los pensamientos que perjudican.
- Buscar la manera de mejorar.
Metodologia
Individualmente

Se entregaré a cada alumno la mitad de un folio, el cual deberén dividir por la
mitad con una linea. Durante cinco minutos deberan escribir pensamientos que tienen a

menudo y el momento en el que los tienen, como aparece a continuacion:

Soy tonto/a.

- Nunca entiendo nada.

- Nadie querria trabajar conmigo.

- Todo me sale mal.

- Esas cosas siempre me pasan a mi.

- Entro en clase y creo que la gente habla mal de mi.
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- Antes de hacer el examen ya sé que voy a suspender.
- Voy a conseguir un sobresaliente o voy a suspender.

Cuando los alumnos terminen, se recogeran las hojas. No tienen que poner su

nombre, pero si alguna sefial para que puedan identificar sus hojas.
En grupos pequefios

El profesor repartira los folios entre los alumnos de forma que cada uno tenga

una que no sea suya. Cada alumno debera dar el punto de vista de cada situacion.
Por ejemplo:

Tabla 8. Ejemplo de actividad en la sesion de autosabotaje

Soy incapaz de aprobar matematicas porque  Necesito estudiar mejor matematicas, pero
no valgo para estudiar. hay otras asignaturas que se me dan bien.

El profesor o profesora repartira las hojas a cada alumno y alumna segun la sefial

que tenia cada una.

En grupos de cuatro, cada miembro, con la hoja que le corresponde delante,
contara al resto si le parece Util lo propuesto por el resto, si tiene otro punto de vista que

antes no tenia, si le puede valer en el futuro, etc.
Con todo el grupo

Los alumnos comentaran si a cada cual le ha sido beneficioso lo que el resto le
han escrito y si ha visto que a las personas que formaban su grupo también tienen una
valoracidn positiva de los puntos de vista de los demas o si no, en qué creen que pueden

haber fallado:
- Tener diferentes perspectivas es valioso o no.
- Ser conscientes de hacia donde nos llevan los pensamientos negativos.
Recursos
Folios y lapiz.
Duracion

Una sesion.
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Orientaciones

Hacerles saber que las distintas valoraciones de una misma situacion nos otorgan

mas informacion sobre la misma, no hay valoraciones acertadas e incorrectas.

Sesion 11. Conocerme para motivarme a mi mismo
Introduccion

Con este ejercicio se podra conocer los deseos, aficiones, habilidades y

personalidad.
Obijetivos
- Darse cuenta de las propias ilusiones y deseos.
- Darse cuenta del camino para cumplir los deseos.
- Mejorar nuestro conocimiento y el del resto.
Metodologia
Individualmente

Daremos a cada alumno y alumna medio folio y ellos y ellas deberan separarlo

en 4 cuadrantes. Durante cinco minutos, deber&n responder a las siguientes preguntas:

¢ Qué cosas son las que me motivan?

¢Qué o quienes me ayudan a mantenerme constante o motivado?

¢A quién considero que tiene una buena forma de pensar o de vivir?

¢Qué me haria feliz conseguir?, ;me veo capaz?
Con todo el grupo

Se recogeran las fichas de los alumnos y alumnas y las volveremos a repartir.

Deberan averiguar de quién es la ficha por las respuestas y para ello, cada alumno
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deberé preguntar al resto. Una vez que encuentren al alumno correspondiente, deberan
poner su nombre detrds de la ficha y escribir las caracteristicas que valoran de esa

persona, ordenadas por grupos: fisico, afectivo e intelectual.

Al terminar, podemos escribir en la pizarra las caracteristicas de las personas a

las que admiran, o sus fuentes de motivacion.

Por ejemplo:

Tabla 9. Ejemplo de actividad en la sesion de “Conocerme para motivarme a mi mismo”’

Caracteristicas de la  Fisico Afectivo Intelectual

persona que valoro _ —
Es bueno/a en Es valiente Es bueno/a en inglés
deporte Es divertido/a Es buen/a
Tiene un cuerpo comunicador/a
bonito Es leal

Con todo el grupo

¢Qué relacion hay entre nuestros deseos y logros?, ¢existe mucha distancia para
conseguirlo? Los medios que dispongo tienen mucho que ver en esta relacion. Se
expondréa en gréfico: nuestros medios y deseos deben ir parejos para llegar al logro.

DESEOS v o

MEDIOS

Figura 2. Grafica Deseos-Medios. Recuperado de Aierdi-Gabiria et al. (2008, p. 86)

Para obtener nuestros deseos, es necesario ponernos objetivos a corto plazo o
escalonar el objetivo principal en diferentes partes. Una vez hayamos definido bien el
objetivo, pondremos todo nuestro empefio en conseguir cada pequefia meta, la cual
reforzaré el sentimiento de consecucion o de logro. Es importante que el esfuerzo vy el
empefio permanezcan, pero mas importante es saber reforzar la actitud con pequefios

logros.
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Recursos

Pizarra, folios y lapiz.
Duracion

Una sesion.
Orientaciones

Se puede generalizar a la vida diaria. Cada alumno elegira un objetivo que le
haga mucha ilusion y que sea alcanzable. Ademas se escogera a alguna persona que les

pueda ayudar, a quien le explicarén el objetivo y le pediran ayuda y valor.

5.9. EVALUACION

Se trata de una evaluacion cuantitativa con un disefio pre-post para el cual se
aplicaria la adaptacion de la Escala de Motivacion Académica de Manassero y Vazquez
(2000) utilizada en estudiantes de educacién secundaria espafioles para medir el grado

de motivacion autodeterminada.

Para la medicion de la inteligencia emocional de los estudiantes se utilizara la
escala TMMS-24 de Extremera, Mestre y Guil (2004).

Ambas escalas se utilizaran para comprobar la relacién existente entre los
constructos de motivacion e inteligencia emocional, asi como la variacién o mejora una

vez finalizado el programa de intervencion.

6. CONCLUSIONES

El TFM ha consistido en el disefio de un programa de intervencién para alumnado
adolescente de tercero de Educacion Secundaria Obligatoria, basado en el uso de
actividades sobre educacion emocional como recurso psicoeducativo para dar respuesta

a la falta de autoconocimiento de los alumnos en esta etapa y poder asi mejorar su
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manejo de emociones y, mas en concreto, su grado de motivacion para enfrentarse a las
metas educativas de manera mas eficaz. Siempre desde una perspectiva de bienestar

mental.

Previamente al disefio del programa se realiz6 una blsqueda bibliogréafica acerca
de los dos pilares en los que se basa este trabajo: motivacion e inteligencia emocional.
A través del marco tedrico se ha indagado acerca de los componentes de la motivacion
que, de manera interrelacionada y holistica influyen en las personas beneficiando o

perjudicando su motivacion dentro del marco escolar.

Los propositos como metas académicas, la vision del adolescente de si mismo
como autoconcepto y la autoestima como respuesta a las situaciones concretas que van
aconteciendo, hacen del adolescente el inicio de una serie de atribuciones influenciadas
emocionalmente, que si no es consciente de ellas, regulandolas, canalizandolas y dando
una respuesta mas razonada, puede encontrarse como victima de las circunstancias
perjudicando su bienestar mental y por consecuencia fomentando una distorsion de la

realidad que puede llegar a bloquearle.

Por ello, se podria decir que la autoestima y el autoconcepto son dimensiones
esenciales dada su naturaleza emocional. Es imprescindible generar un buen
autoconcepto en los alumnos para un mejor desempefio en la vida escolar, ya que
funcionan de manera retroalimentaria: a mejor autoconcepto, mas motivacion, y a
mayor motivacion mas probabilidad de éxito. Forjando asi a mayores éxitos, mejor

autoconcepto.

Todo ello toma mayor sentido cuando nos referimos a la etapa adolescente. La
etapa adolescente tiene como algunas de sus caracteristicas: la inestabilidad, el estrés, la
ansiedad, ausencia de identidad, miedo al futuro, etc. Es decir, la persona adolescente
tiene que lidiar con el cambio y la incertidumbre, lo cual puede influirle de manera
negativa para clarificar y concentrarse en lo exclusivamente académico, reduciendo su

rendimiento y motivacion.

Para la propuesta del proyecto se ha investigado acerca de la relacion entre el
éxito académico y las atribuciones de los alumnos, demostrando que la piedra angular es

el autoconcepto del estudiante.
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Teniendo claro que gran parte del éxito dependia de ello, se investigd cuéles eran
los factores y dimensiones que hacia a un estudiante tener mejor autoconcepto y mayor
grado de motivacion. Como resultado se evidencidé que el componente emocional se
situaba acompafiando a todos los factores por ser dependientes del autoconcepto y

autoestima del estudiante.

Por esas razones, un programa sobre educacién emocional desde nuestra posicion
de la orientacion educativa puede dar respuesta a todas aquellas circunstancias que
engloban a la figura del alumno adolescente, ayudandole, como se ha venido
comentando anteriormente, en su autoconocimiento, en su regulacion emocional ante
situaciones de estrés y en la toma de decisiones ante las metas académicas y poder
afrontarlas con mejores estrategias para mantener la constancia y perseverancia. En
palabras de Bizquerra-Alzina (2006), la orientacion educativa en relacion con la
educacién emocional es un “proceso de ayuda y acompaiiamiento continuo a todas las
personas, en todos sus aspectos, con objeto de potenciar la prevencién y el desarrollo
humano a lo largo de toda la vida. Esta ayuda se realiza mediante una intervencion

profesionalizada, basada en principios cientificos y filosoficos”.

En cuanto a los instrumentos utilizados, la escala EMA se ha seleccionado como
la més iddnea ya que su practicidad, adaptabilidad al marco educativo y rapidez de uso
se adecuaban al fin del programa. Se trata de una escala con una consistencia interna de
0,81 y de 0,79 en el método test-retest, acorde a lo propuesto en este trabajo. Habiendo
sido puesto en marcha en otros proyectos se pudo establecer los baremos con las
puntuaciones directas utilizadas anteriormente para poderlo llevar a cabo al presente

trabajo.

En cuanto a la Escala para la evaluacion de la expresion, manejo y reconocimiento
de emociones fue escogido el Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) por las mismas
razones que la Escala de Motivacion Académica, con una fiabilidad de test-retest
adecuada.

Por las caracteristicas que se han mencionado anteriormente las escalas pueden ser
de ayuda al profesorado y al Departamento de Orientacion para el andlisis de los
resultados de una manera mas simple y practica para la reflexion, modificacion y

mejoras que consideren pertinentes.

74



Se tiene presente las limitaciones del programa ya que hay consciencia que los
factores ambientales y sociales son influyentes en el alumno adolescente. Dicha razon
es parcialmente tenida en cuenta ya que como bien se ha ido comentando, existe una
interrelacion entre todos los factores que envuelven al alumno. El programa propuesto
puede ayudar a mejorarlos, aunque no sea el propdésito principal directamente, ya que al
abogar por el bienestar mental de los alumnos esto hace que repercuta en todas las
facetas de este. Ademas, en la forma de proponer el programa existe una variedad
dentro de cada sesion, desde una dimension intrapersonal hasta un trabajo en grupo, con
lo que el alumno en forma de “modelado” puede tener diferentes perspectivas ante
mismas situaciones y aprender de ellas. El propio hecho de compartir, expresar
emociones por parte del resto puede ayudarle a solventar los bloqueos existentes cuando

una emocion puede desbordarle tanto en el presente como en el futuro.

Cabe mencionar la limitacion surgida a causa del COVID-19, impidiendo la
puesta en practica de la presente propuesta de intervencion y poder constatar los datos

para posibles modificaciones y mejoras en el futuro.

El presente trabajo ha sido destinado para tercer curso de educacion secundaria.
No obstante, podria adaptarse a otros cursos anteriores con una naturaleza mas de
prevencion y no tan interventiva. Para ello, seria necesario el trabajo conjunto de
orientador con los tutores para una correcta adaptacion tanto del tipo de actividades, el

vocabulario utilizado en ellas y el grado de dificultad y abstraccion de estas.

Como futuras lineas de intervencion podria adaptarse programas destinados a
cursos posteriores (no solo de la educacion obligatoria) como ayuda a la mejora de la
capacidad de toma de decisiones para su futuro académico y laboral. Estas futuribles
intervenciones tendrian mayor vinculacion a otros programas como el Programa de
Orientacion Académica y Profesional (POAP), si se refiere al alumnado. La diversidad
y adaptabilidad de estos programas sobre educacion emocional pueden ir como
destinatarios a profesores, donde la gestion y regulacion de emociones son necesarias en
épocas de estrés laboral como consecuencia de su labor docente. Para todo ello, la figura
del orientador y del departamento de orientacion es clave para el disefio, asesoramiento

y colaboracidn en la creacion de dichos programas gracias a su formacion mas técnica.
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ANEXOS
ANEXO 1. DOCUMENTO DEL CONSENTIMIENTO INFORMADO

Padre/Madre del alumno:

Declaro haber leido la informacion descrita. Al firmar este documento indico que he
sido informado/a de la investigacion: “Educacion emocional como recurso
psicoeducativo para la mejora de la motivacion del alumnado de tercer curso de
Educacién Secundaria Obligatoria: propuesta de intervencion”. Por tanto, consiento
voluntariamente que mi hijo/a participe, reservando el derecho de retirarme del estudio
en cualquier momento sin efecto alguno.

Nombre del padre o madre del participante:

Firma:

Ciudad y fecha:

Informacidn sobre la investigacion

Su hijo/hija es propuesto/a a participar en una investigacion que busca evaluar el grado de
motivacién escolar antes y después de realizar una programacién basada en Educacién
Emaocional, con la intencién de mejorar los factores emocionales que influyen en el alumno/a
para un mejor aprovechamiento, motivacién y rendimiento académico.

La informacion recogida en las escalas sera sometida a andlisis en total confidencialidad. Esta
informacién sélo sera conocida por el Orientador del centro y el tutor del alumno o alumna
participante.

Una vez firmado el consentimiento de participacion, a cada persona se le asignara un codigo. Le
estoy invitando a participar de esta investigacion de forma voluntaria, teniendo derecho a
retirarse del estudio en cualquier momento sin que ello le afecte de ninguna forma. Lo Unico que
le puedo ofrecer es conocer los avances y resultados de esta y una copia del documento final.

Usted no tiene que aceptar participar de esta investigacion y tiene el pleno derecho a preguntar
ahora o durante el transcurso de su participacion cualquier duda que le surja y a ponerse en
contacto con el tutor/a u orientador/a — guia de la investigacion en caso de que lo considere
necesario.

Este documento es una garantia de que usted y su hijo/a no corre ningln riesgo y que su
participacion en esta investigacion no le significard ningin gasto de dinero. Por lo tanto, no se
anticipan riesgos ni beneficios directamente relacionados con esta investigacion.

Muchas gracias por su atencion.

Orientador/a:



ANEXO 2. ESCALA DE MOTIVACION ACADEMICA (EMA)

Indique en qué medida cada uno de los siguientes enunciados se corresponde con alguna de las
razones por las que asistes al instituto.

No se corresponde Se Se Se Se Se Se
en absoluto corresponde corresponde corresponde corresponde  corresponde corresponde
muy poco un poco medianamente hastante mncho totalmente
1 2 3 4 5 6 T

;POR QUE VAS AL INSTITUTO?

1.- Porque necesito, al menos, el titulo de Bachillerato/Ciclo

para encontrar un trabajo bien pagado. 1 2 8 .48 6 7
2.- Porque siento placer y satisfaccion cuando aprendo

nuevas cosas. 1 2 3 45 6 7
3.- Porque creo que haber cursado el Bachillerato/Ciclo me

ayudara a prepararme mejor para la profesion que he elegido. 1 2 3 45 6 7
4.- Porque realmente me gusta asistir a clase. 1 2 3 45 6 7
5.- Sinceramente no lo sé, creo que estoy perdiendo

el tiempo en el instituto. 1 2 3 45 6 7

6.- Por el placer que siento cuando me supero en los estudios. 1 2 3 45 6 7

7.- Para demostrarme que soy capaz de terminar el Bachillerato/Ciclo 1 2 3 4 5 6 7
8.- Para conseguir un puesto de trabajo mas prestigioso. 1 2 3 45 6 7
9.- Por el placer que siento cuando descubro cosas nuevas

que nunca habia visto antes. 1 2 3 45 6 7
10.- Porque me permitird acceder al mercado laboral en el campo

que mas me gusta. 1 2 3 45 6 7

W
(o))
~

11.- Porque para mi, el instituto es divertido 1 2 3

12.- Antes tenia buenas razones para ir al instituto, pero

ahora me pregunto si vale la pena continuar 1 2 3 45 6 7
13.- Por el placer que cuando consigo uno de mis objetivos personales 1 2 3 4 5 6 7
14.- Porque cuando hago bien las tareas en clase me siento importante. 1 2 3 4 5 6 7
15.- Porque quiero “vivir bien” una vez que termine mis estudios. 1 2 3 45 6 7




16.- Por el placer que siento al ampliar mis conocimientos
sobre los temas que me interesan

17.- Porque me ayudara a tomar una mejor decision en lo
que respecta a mi orientacion profesional.

18.- Por el placer que siento cuando participo en debates
con profesores interesantes.

19.- No sé por qué voy al instituto y, sinceramente, no me importa

20.- Por la satisfaccion que siento cuando voy superando
actividades académicas dificiles.

21.- Para demostrarme que soy una persona inteligente.

22.- Para poder conseguir, posteriormente, un mejor salario.

23.- Porque mis estudios me permiten seguir aprendiendo
muchas cosas que me interesan

24.- Porque creo que la educacion que recibo en el instituto
mejorara mi competencia laboral.

25.- Porque me estimula leer sobre los temas que me interesan

26.- No lo s¢, no entiendo que hago en el instituto.

27.- Porque las clases me producen satisfaccion personal
cuando trato de conseguir lo maximo en mis estudios.

28.- Porque quiero demostrarme que puedo superar mis estudios.




ANEXO 3. ESCALA TMMS-24

TMMS-24.

INSTRUCCIONES:

A continuacion enconfrara algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente cada fiase y
indique por favor el grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a las mismas. Sefiale con una “X” la respuesta que
mds se aproxime a sus preferencias.

No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas.

No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4 5
Nada de Algo de Bastante de Muy de Totalmente de
Acuerdo Acuerdo acuerdo Acuerdo acuerdo
T Presto mucha atencion a los sentimientos. 1(2(3]4]5
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 1(2(31]4]5
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 12 (3]4]5
4. Pienso que merece la pena prestar atencion a mis emociones y estado de animo. 1(2(3]4]5
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 1(2(31]4]5
6. Pienso en mi estado de animo constantemente. 112131415
73 A menudo pienso en mis sentimientos. 12 (3]4]5
8. Presto mucha atencion a como me siento. 1213|415
9. Tengo claros mis sentimientos. 1(2(3]4]5
10. [ Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 12 (31]4]5
11. | Casi siempre sé como me siento. 12131415
12. | Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 1213|415
13. | A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones. 12 (3]4]5
14. | Siempre puedo decir como me siento. 1(2(3]4]5
15. | A veces puedo decir cudles son mis emociones. 1(21(31]4]5
16. | Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 1(2(3]4]5
17. | Aunque a veces me siento triste, suelo tener una vision optimista. 1(2(3]4]5
18. | Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 112131415
19. | Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida. 12 (3]4]5
20. |Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal. 1(2(3]4]5
21. | Sidoy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato de calmarme. 112131415
22. | Me preocupo por tener un buen estado de animo. 112 (3]4]5
23. | Tengo mucha energia cuando me siento feliz. 1(2(3]4]5
24. | Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de animo. 12131415




La TMMS-24 esta basada en Trait Meta-Mood Scale (TMMS) del grupo de investigacion de Salovey y
Mayer. La escala original es una escala rasgo que evalia el metaconocimiento de los estados emocionales
mediante 48 items. En concreto, las destrezas con las que podemos ser conscientes de nuestras propias
emociones asi como de nuestra capacidad para regularlas.

La TMMS-24 contiene tres dimensiones claves de la IE con 8 items cada una de ellas: Atencién
emocional, Claridad de sentimientos y Reparacién emocional. En la tabla 1 se muestran los tres
componentes.

Tabla 1. Componentes de la IE en el test

Definicion
Atencion Soy capaz de sentir y expresar los
sentimientos de forma adecuada
Claridad Comprendo bien mis estados
emocionales
Reparacion Soy capaz de regular los estados
emocionales correctamente
Evaluacion

Para corregir y obtener una puntuacién en cada uno de los factores, sume los items del 1 al 8 para el
factor atencion emocional, los items del 9 al 16 para el factor claridad emocional y del 17 al 24 para el
factor reparacion de las emociones. Luego mire su puntuacion en cada una de las tablas que se presentan.
Se muestran los puntos de corte para hombres y mujeres, pues existen diferencias en las puntuaciones
para cada uno de ellos.

Recuerde que la veracidad y la confianza de los resultados obtenidos dependen de lo sincero que haya
sido al responder a las preguntas.

Atencion

Puntuaciones
Hombres

Debe mejorar su atencion: presta
poca atencion
<21

Adecuada atenciéon
22a32

Debe mejorar su atencion: presta
demasiada atencién
>33

Puntuaciones
Mujeres
Debe mejorar su atencion: presta

poca atencion
<24

Adecuada atencion
25a3s

Debe mejorar su atencion: presta
demasiada atencion
> 36



Puntuaciones
Hombres

Debe mejorar su claridad
Claridad <25

Adecuada claridad
26 a35

Excelente claridad
>36

Puntuaciones
Hombres

Debe mejorar su reparacion
Reparacion <23

Adecuada reparacion
24 a35

Excelente reparacion
>36

Puntuaciones
Mujeres
Debe mejorar su claridad
<23

Adecuada claridad
24 a34

Excelente claridad
>35

Puntuaciones
Mujeres
Debe mejorar su reparacion
<23

Adecuada reparacion
24 a34

Excelente reparacion
>35





