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Introducción 

La educación emocional se ha consolidado como un componente fundamental en el 

desarrollo integral de los individuos, ya que permite a las personas comprender y regular sus 

emociones, establecer relaciones interpersonales positivas y afrontar los retos de la vida de manera 

efectiva (Cejudo & López-Delgado, 2017; Fragoso, 2018; Goleman, 2016; Mayer & Salovey, 

2014; Rodríguez-Saltos et al., 2020). En el ámbito escolar, el papel del profesorado es clave para 

fomentar el desarrollo emocional de los estudiantes y contribuir a su formación integral 

(Barrientos-Fernández et al., 2020; Cardona, 2021; Gill & Sankulkar, 2017; Schoeps et al., 2020; 

Torres, 2018; UNESCO, 2020; Valente et al., 2020; Vera et al., 2021). La falta de formación en 

educación emocional y la carga de trabajo docente son obstáculos comunes que enfrenta el 

profesorado de enseñanza no universitaria para abordar la educación emocional de manera efectiva 

(Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Irwin & Cederblad, 2019; Johnson & Brubacher, 2016; 

Torrijos et al., 2018). Por lo tanto, es fundamental brindar herramientas y recursos al profesorado 

para que puedan integrar la educación emocional en su práctica diaria de manera efectiva.  

La formación emocional de los estudiantes depende en gran medida del papel que 

desempeñan los profesores, por lo que es importante que los docentes cuenten con un alto nivel de 

inteligencia emocional (García, 2017; Martínez-Saura et al., 2022; Mayer et al., 2016; Schonert-

Reichl, 2017). La inteligencia emocional se refiere a la capacidad de una persona para reconocer, 

comprender y regular sus propias emociones y las de los demás. En contraste, la educación 

emocional se enfoca en enseñar habilidades y estrategias para desarrollar la inteligencia emocional 

y mejorar el bienestar emocional y social de las personas (Álvarez-Ramírez et al., 2017; Bisquerra, 

2020; Cabello et al., 2010; Extremera et al., 2019).  

Los profesores pueden servir como modelos a seguir para sus alumnos al demostrar y 

enseñar cómo reconocer, entender y regular las emociones de manera efectiva, lo que puede ayudar 

a fomentar un ambiente escolar más positivo y mejorar el aprendizaje y desarrollo general de los 

estudiantes. Además, la educación emocional es esencial para desarrollar habilidades importantes 

en los estudiantes, como la empatía, la toma de decisiones y la resolución de conflictos de manera 

saludable. 
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El comportamiento emocional de los profesores puede tener un impacto significativo en la 

formación emocional de los jóvenes, por lo que es fundamental incluir la educación emocional 

dirigida al profesorado en los programas de educación emocional (García, 2017; Jara et al., 2018; 

Jennings & Greenberg, 2009; Pérez-Escoda et al., 2013; Torrijos et al., 2018). De esta manera, se 

asegura que los profesores estén capacitados para transmitir y modelar las habilidades emocionales 

necesarias en sus estudiantes, generando un impacto positivo a largo plazo en la formación 

emocional de los jóvenes (Agulló et al., 2010; Álvarez & Bisquerra, 2012; Bisquerra, 2016; Filella-

Guiu et al., 2014). 

A pesar de la importancia que tiene la educación emocional para el desarrollo profesional 

y personal del profesorado, la realidad es que existe una escasez de programas de intervención en 

este ámbito (Bisquerra, 2020; Martínez-Saura et al., 2022; Salinas-González, 2020; Souto-

Manning & Melvin, 2022; Torrijos et al., 2018; Vesely et al., 2013). La mayoría de los programas 

de formación continua para profesores se centran en temas pedagógicos o curriculares, y no se 

aborda el importante aspecto emocional que influye en el rendimiento y bienestar del profesorado 

(Costa et al., 2021; Extremera et al., 2019; Mérida-López & Extremera, 2017; Sáenz & Medina, 

2021). Esta escasez de programas específicos de educación emocional para el profesorado limita 

la oportunidad de mejorar sus habilidades emocionales, lo que puede tener un impacto negativo en 

su rendimiento, satisfacción con la vida, su bienestar laboral y su salud mental (Bar-On, 1997; 

Castañeda et al., 2017; García-Fernández & Giménez-Mas, 2010; Ilaja & Reyes, 2016). 

Los programas de intervención en educación emocional son una herramienta 

psicopedagógica altamente efectiva para el desarrollo de la inteligencia emocional en el 

profesorado (Extremera et al., 2020; Gilar-Corbi et al., 2019; Gutiérrez-de-Rozas & Molina, 2021). 

A través de una combinación de teoría, práctica y retroalimentación, estos programas brindan a los 

profesores las habilidades y técnicas necesarias para reconocer, comprender y manejar sus propias 

emociones, así como las emociones de sus estudiantes. Para lograr un programa de educación 

emocional efectivo, es fundamental seguir una serie de procesos esenciales que permitan la 

construcción de un programa de intervención que se enfoque en el desarrollo de la inteligencia 

emocional (Álvarez & Bisquerra, 2012; Pérez-González, 2008; Vesely et al., 2013). 
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Diseñar, implementar y evaluar programas de educación emocional dirigidos a profesores 

requiere un enfoque cuidadoso y sistemático (Cejudo et al., 2020; Domínguez & Nieto, 2022; 

Pérez-Juste, 2002; Suárez & Martín, 2019). Es importante identificar las necesidades y desafíos 

emocionales comunes que enfrentan los profesores en su trabajo diario. Resulta imprescindible 

seleccionar y adaptar las técnicas y estrategias más efectivas para abordar estas necesidades y 

desafíos, asegurándose de que se integren con los objetivos y estilos de enseñanza individuales de 

los profesores (Schoeps et al., 2020; Souto-Manning & Melvin, 2022; Vesely et al., 2013). La 

implementación del programa debe ser participativa, interactiva, flexible y adaptable, permitiendo 

la participación activa de los profesores y proporcionando retroalimentación constante para 

asegurar su efectividad (Bar-On, 2006; Bisquerra & López-Cassá, 2020; Imbernon, 2007; Pérez-

Escoda et al., 2013). Es fundamental evaluar los resultados del programa y utilizar esa información 

para mejorar y optimizar el programa en el futuro.  

Para diseñar, implementar y evaluar un programa de educación emocional efectivo para el 

profesorado, es esencial utilizar una metodología sólida y rigurosa (Berastegui et al., 2016; Mayer 

et al., 2008; Muñoz & Bisquerra, 2013; Torrijos et al., 2018). Una opción adecuada es la 

investigación cuasi experimental, que permite comparar los efectos de la intervención emocional 

con un grupo control. Además, es importante utilizar técnicas de recolección de datos validadas y 

fiables, como encuestas y entrevistas, para medir el impacto del programa en el desarrollo de la 

inteligencia emocional de los profesores. La retroalimentación y la observación participante 

también pueden ser útiles para asegurar la eficacia del programa. Además, estos programas deben 

estar basados en una teoría sólida para garantizar su eficacia. La elección del modelo teórico 

adecuado es fundamental para lograr los objetivos deseados y mejorar la inteligencia emocional 

de los profesores de enseñanza no universitaria (Barrientos-Fernández et al., 2020; Jennings & 

Greenberg, 2009; Sylva, 2019). 

Los modelos de inteligencia emocional son un aspecto crucial en el desarrollo de 

habilidades emocionales y su impacto en la vida y el trabajo de las personas (Fernández-Berrocal 

& Extremera, 2005; García-Fernández & Giménez-Mas, 2010; Martínez et al., 2010; Soriano et 

al., 2019). Hay dos modelos principales que se utilizan para entender y medir la inteligencia 

emocional: el modelo de rasgo y el modelo de habilidades. El modelo de rasgo sugiere que la 

inteligencia emocional es un rasgo estable de la personalidad, mientras que el modelo de 
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habilidades sostiene que la inteligencia emocional es un conjunto de habilidades que se pueden 

mejorar a través de la práctica y la intervención (Extremera & Fernández-Berrocal, 2004; Mayer 

et al., 2008; Mayer et al., 2000). Tanto el modelo de rasgos como de habilidades tienen sus méritos 

y limitaciones. La selección de un modelo de inteligencia emocional es esencial para el diseño de 

un programa de educación emocional efectivo.  

Cada modelo ofrece una perspectiva única sobre la inteligencia emocional y sus 

componentes, lo que a su vez influye en cómo se desarrolla y se evalúa el programa. Por lo tanto, 

es importante considerar cuidadosamente los objetivos y metas del programa, así como las 

características de la población objetivo antes de seleccionar un modelo (Bisquerra et al., 2015; 

Cabello et al., 2019; Gutiérrez-de-Rozas & Molina, 2021). Por ejemplo, si el objetivo es mejorar 

las habilidades emocionales específicas, como la regulación emocional o la empatía, un enfoque 

basado en el modelo de habilidades puede ser más apropiado. Por otro lado, si el objetivo es 

comprender mejor la personalidad emocional de los participantes, un enfoque basado en el modelo 

de rasgo puede ser más adecuado. En cualquier caso, es importante elegir un modelo que se adapte 

a las necesidades y objetivos del programa y que brinde una base sólida para su desarrollo e 

implementación. 

Al mejorar su propia inteligencia emocional, los profesores también pueden mejorar su 

bienestar personal, laboral y social, lo que a su vez puede tener un impacto positivo en su 

desempeño en el aula y en su calidad de vida (Darling-Hammond et al., 2009; Extremera, Mérida-

López, & Sánchez-Gómez, 2019). Al tener una comprensión más profunda de sus propias 

emociones, los profesores pueden manejar situaciones difíciles de manera más efectiva y crear un 

ambiente de aprendizaje positivo y seguro para sus estudiantes (Agulló et al., 2010; Cobo & López, 

2011; Kubsch et al., 2022; Tacca & Tacca, 2019). Además, el desarrollo de la inteligencia 

emocional en el profesorado puede fomentar la empatía, la autoconciencia y la regulación 

emocional, habilidades esenciales para establecer relaciones saludables y para promover el 

crecimiento y el desarrollo emocional de sus estudiantes (Cabello et al., 2019; García-Fernández 

& Giménez-Mas, 2010; López-Goñi & Goñi-Zabala, 2012). 

En este sentido, la presente investigación tuvo como objetivo principal diseñar, 

implementar y evaluar un programa de intervención en educación emocional fundamentado en el 
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modelo teórico de habilidades de Mayer y Salovey, para potenciar el desarrollo de la inteligencia 

emocional, las competencias autopercibidas, la satisfacción con la vida, el bienestar laboral, el 

afecto positivo y la orientación vital en el profesorado de enseñanza no universitaria. 

Este estudio se estructura en siete capítulos, organizados en dos partes. La primera parte 

presenta la fundamentación teórica, está integrada por los capítulos del uno al tres. La segunda 

parte, contiene el desarrollo del estudio empírico: metodología, resultados, discusión, conclusiones 

y limitaciones presentadas en el estudio.  

En el primer capítulo nos acercamos a la definición de la inteligencia emocional, 

comenzando con un análisis del término de inteligencia en general. Explicamos cómo existe una 

discrepancia entre el cociente intelectual y la vida práctica de las personas, y nos enfocamos en 

cómo surgió el término de inteligencia emocional. También destacamos la génesis de la 

inteligencia emocional y presentamos los autores que han realizado importantes aportes a lo largo 

del tiempo. Además, se mencionan los diferentes modelos de inteligencia emocional, clasificados 

en modelos de habilidades y modelos de rasgos. Se proporciona una lista de modelos 

fundamentados en los modelos de habilidades y de rasgos, así como una lista de los diferentes 

tipos de instrumentos para evaluar la inteligencia emocional. Finalmente, justificamos por qué 

elegimos el modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1997) para nuestro estudio. 

En el segundo capítulo nos centramos en la educación emocional. Se establece una 

definición clara de lo que se entiende por educación emocional. Se examina el papel crucial que 

desempeña el profesorado en la enseñanza emocional actual. Se subraya que el profesorado debe 

ser el principal receptor de la educación emocional debido a que está expuesto a intensas 

interacciones personales con los distintos actores del sistema educativo. Se presentan los objetivos 

y los contenidos que han propuesto diferentes autores para implementar la educación emocional. 

Y, por último, exploramos las competencias autopercibidas del profesorado que están relacionadas 

con la inteligencia emocional. Se presenta una definición detallada de los aspectos más relevantes 

del perfil competencial del profesorado, incluyendo la satisfacción con la vida, el bienestar laboral, 

el afecto emocional positivo y negativo. Se examinan los rasgos psicológicos de optimismo y 

pesimismo, y se destacan las características importantes de la orientación vital del profesorado.  
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En el tercer capítulo nos centramos en la importancia de los programas de educación 

emocional. Definimos qué son y cómo funcionan estos programas. Argumentamos que la 

intervención a través de programas es la mejor estrategia para el desarrollo de la inteligencia 

emocional. Se destacan los enfoques preventivo, evolutivo, educativo y/o remedial que estos 

programas tienen. Se resaltan los errores más comunes en su diseño, implementación y evaluación 

que pueden limitar la efectividad del programa. Se proporcionan pautas que deben ser consideradas 

por aquellos interesados en diseñar, implementar y evaluar programas de educación emocional. 

Además, se comparten las fases que integran los programas y los beneficios que tienen el 

profesorado en diferentes aspectos de su vida. 

En el cuarto capítulo se aborda el problema que se desea investigar. Se brinda una visión 

general de los antecedentes de la investigación. Se contextualiza, se formula el problema y se 

sistematizan las preguntas clave para guiar la investigación. Se definen los objetivos y las hipótesis 

y se explica cómo estos componentes se relacionan con la formulación del problema, permitiendo 

una comprensión clara y precisa de los alcances y limitaciones del estudio. Se presenta 

detalladamente la metodología utilizada en la investigación. Se describen los participantes y las 

variables investigadas. Se explican los instrumentos utilizados para realizar el pretest-postest y el 

seguimiento del programa de intervención emocional. Se explica el procedimiento de la 

investigación en su totalidad, incluyendo la estrategia de segmentación de grupos implementada 

durante la ejecución del programa. Se detalla el análisis estadístico realizado para obtener 

resultados significativos y se mencionan las consideraciones éticas y legales que se tuvieron en 

cuenta durante el desarrollo de la investigación. 

En el quinto capítulo presentamos el Programa de Educación Emocional dirigido al 

Profesorado de Enseñanza no Universitaria. Se profundiza en el modelo de inteligencia emocional 

que fundamenta nuestra propuesta, describiendo de manera clara y detallada. También se realiza 

un análisis exhaustivo del contexto y se identifican las necesidades específicas que se detectaron 

en el grupo de participantes. La estructuración del programa, incluyendo la temporalización y los 

destinatarios de la implementación, es explicada en detalle. Por último, se expone la evaluación 

que se llevará a cabo de manera rigurosa antes, durante y después de la intervención.  
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En el sexto capítulo se presentan los resultados obtenidos a partir del análisis comparativo 

entre el grupo control y el grupo experimental, así como también entre los datos recogidos en el 

pretest y postest. Se ofrecen detalles sobre las características de los participantes y el contexto de 

nuestro estudio, basados en los resultados del pretest. Además, se describen las motivaciones y 

expectativas de los profesores para participar en el programa. Se presentan, con profundidad, los 

resultados obtenidos en el grupo control y el experimental, comparando los datos del pretest y 

postest. El profesorado brinda sus opiniones sobre la satisfacción de cada una de las sesiones del 

programa y sobre su evaluación global. Finalmente, se incluyen resultados sobre la efectividad y 

el impacto del programa. 

En el séptimo capítulo se analizan las implicaciones prácticas de los resultados obtenidos 

y se examinan las bases teóricas de la investigación, fundamentándose en investigaciones previas 

y sus resultados. Se presentan las conclusiones a las que se llegó a través de la investigación y se 

proponen recomendaciones para futuras investigaciones en el ámbito de la educación emocional. 

Además, se identifican las limitaciones que se presentaron durante el desarrollo del estudio. 

Para una comprensión aún más completa del trabajo y del proceso de investigación, se 

incluye un apartado en el que se resaltan las aportaciones que han contribuido a la discusión y 

publicación de resultados en la comunidad científica. Estas aportaciones provienen tanto del marco 

teórico como de los diferentes estudios realizados y su inclusión refleja el compromiso de la 

investigación con el intercambio de conocimiento y la mejora continua de la investigación en el 

ámbito de la educación emocional. Este proceso de difusión no sólo busca establecer contactos y 

encuentros con otros investigadores, sino también el cumplimiento de los requisitos y exigencias 

de los programas de doctorado.  

La presente tesis doctoral se presenta con la mención de Doctorado Internacional, lo cual 

representa el resultado de un esfuerzo sostenido y comprometido por parte de la autora en el campo 

de la investigación. Este logro ha sido posible gracias a la realización de una estancia internacional 

en la “Universidad Nacional de Educación” del Ecuador, donde la autora ha tenido la oportunidad 

de expandir sus conocimientos y habilidades en su área de especialización. La experiencia 

adquirida durante esta estancia ha sido fundamental para el desarrollo de la presente tesis doctoral 

y ha contribuido significativamente a la formación académica y profesional de la autora. 
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  Capítulo 1. Inteligencia Emocional  

Génesis de la Inteligencia Emocional 

El origen del término Inteligencia Emocional se remonta a la teoría de la ley del afecto, 

propuesta por Edward Thorndike durante sus investigaciones sobre la Inteligencia Social (1920). 

Thorndike es considerado como uno de los precursores de la inteligencia emocional (Bernarás et 

al., 2011; López et al., 2015; Palomero, 2005; Reina, 2009). Thorndike (1920) definió la 

Inteligencia Social como la capacidad de comprender y dirigir a los demás en una relación 

interpersonal adecuada. Este autor hizo hincapié en tres tipos de inteligencia: la Inteligencia Social, 

la Inteligencia Abstracta (capacidad para manejar ideas y símbolos) y la Inteligencia Mecánica 

(capacidad para comprender y manejar objetos) (Molero et al., 1998). Thorndike destacó la 

importancia de la Inteligencia Social, ya que consideró que ésta es una habilidad clave para 

alcanzar el éxito en la vida y para ser más competente que otras personas en ciertos aspectos. La 

Inteligencia Social incluye un modelo de personalidad y comportamiento que tiene en cuenta 

factores como la comunicación, la solución de problemas, la adaptación social, la expresividad y 

la importancia de ser cuidadoso, cálido y respetuoso con los demás (Repetto & Pérez-González, 

2007).  

Años más tarde David Wechsler (1940) también realizó importantes aportaciones a la 

inteligencia social, la definió como la capacidad para actuar de manera deliberada, pensar 

racionalmente y hacer frente de manera eficaz al entorno. Wechsler amplió y fortaleció el aporte 

de Thorndike en la evaluación de la inteligencia a través de sus exitosas escalas, como la Wechsler 

Adult Intelligence Scale (WAIS) (1958) y la Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC) 

(1949). Wechsler prestó especial atención a los resultados de su investigación con psicópatas con 

coeficientes intelectuales moderados (90-100 puntos) que tenían una excelente habilidad para 

manipular su entorno. También observó a neuróticos con coeficientes de inteligencia más altos y 

descubrió que fracasaban con más frecuencia en la gestión de sus vidas. Estos hallazgos llevaron 

a Wechsler a afirmar que estas diferencias se debían a factores afectivos y no intelectuales  

(Wechsler, 1943). Por esta razón, Wechsler defendió que los cuestionarios de inteligencia debían 

incluir la medición de habilidades sociales para lograr una evaluación más completa e integrada 

de la inteligencia (Wechsler, 1975).  
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Con las contribuciones que se iban desarrollando sobre la inteligencia social, el tema de la 

inteligencia emocional fue tomando importancia. Beldoch (1964) utilizó el término de inteligencia 

emocional por primera vez. Luego acogió el término Leuner quien publicó un artículo titulado “la 

inteligencia emocional y la emancipación” (1966) . Otro autor que utilizó el término y realizó 

importantes aportaciones fue Cattell (1963). Este autor identificó dos tipos de inteligencia, la fluida 

que hace referencia a la habilidad heredada de pensar o razonar de manera abstracta y de resolver 

los conflictos (estructuras fisiológicas cerebrales) y, la inteligencia cristalizada que se refiere a las 

habilidades y conocimientos adquiridos durante la formación previa y las experiencias del pasado 

(reflejo de la asimilación cultural). Posteriormente el autor que se interesó en estudiar las 

emociones reemplazando el término de inteligencia por competencias emocionales fue McClelland 

(1973) quien buscaba detectar el talento precoz dentro del ámbito de la personalidad.  

Años más tarde Sternberg (1988) presentó un constructo muy próximo a la Inteligencia 

Social de Thorndike, “La inteligencia práctica” de la teoría triárquica. Este constructo asume tres 

tipos de inteligencia: la inteligencia analítica, la inteligencia creativa y la inteligencia práctica. Este 

autor sostenía que el éxito se podía conseguir mediante el equilibrio entre las tres inteligencias 

(Sternberg, 1997, 2004). Tanto la inteligencia social de Thorndike como la inteligencia práctica 

de Sternberg tienen relación con la inteligencia emocional estudiada hasta entonces desde un 

enfoque centrado en la personalidad.   

Las aportaciones realizadas por Gardner (1983, 1995) fueron las que mayor impacto 

causaron, en lo que corresponde a la inteligencia emocional. Gardner manifiesta que las personas 

poseen varios tipos de inteligencia, algunas en mayor y menor medida. Este autor enumeró ocho 

tipos diferentes de inteligencias, entre las que mencionó a la inteligencia interpersonal, definida 

como la capacidad para comprender las intenciones, motivaciones y los deseos de los demás. Este 

tipo de inteligencia es a la que Thorndike denominó inteligencia social (Albrecht, 2006; Cherniss 

& Adler, 2000; Goleman, 2010a; Topping et al., 2000). Y la inteligencia intrapersonal, definida 

como la capacidad de una persona para comprender sus propias emociones e identificar 

adecuadamente sus propios sentimientos, miedos y/o motivaciones (Gardner, 2005). Este tipo de 

inteligencia es la que algunos autores relacionan con la inteligencia práctica de Sternberg (Mora 

& Martín, 2007; Parra, 2005; Pérez & Medrano, 2013). 
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Esta nueva manera de comprender la inteligencia por parte de Gardner, abrió un amplio 

abanico de publicaciones y divulgaciones en el campo de la psicología, y dio paso a un cambio 

radical y decisivo al concepto clásico de coeficiente intelectual. En especial los aportes de Gardner 

ahondaron esfuerzos para superar los desafíos de construir instrumentos eficaces que logren medir 

el conjunto de capacidades que engloba a la inteligencia, considerada desde ese momento 

poliédrica. Con lo ocurrido hasta el momento podemos destacar que las aportaciones desarrolladas 

por Thorndike, Sternberg y las inteligencias intra e interpersonales publicadas por Gardner pueden 

considerarse como la estructura fundamental y base conceptual elemental para todos los aportes 

posteriores que surgieron de la inteligencia emocional  (Bisquerra et al., 2015; Mora & Martín, 

2007).  

Después de la publicación exitosa de las inteligencias múltiples de Gardner y con la 

diversidad que ya existía sobre la inteligencia social de Thorndike, la inteligencia práctica de 

Sternberg y las distintas publicaciones de la inteligencia emocional existentes, surgió la 

publicación de la tesis doctoral “A study of emotion: developing emotional intelligence; self 

integration; relating to fear, pain and desire” de Payne (1985). Este autor hizo especial énfasis en 

el crecimiento emocional en la formación. Otro autor que centró sus estudios en inteligencia 

emocional fue Greenspan (1989) quien consideró a la inteligencia emocional como una orientación 

educativa  en el capítulo de libro centrado en las perspectivas psicoanalíticas de la educación. Este 

autor destaca la importancia de integrar en los procesos de aprendizaje a las emociones, pero de 

manera conjunta con la cognición (Andrés, 2005; Campbell, 2014).  

Salovey y Mayer (1990) fueron los que, contemplando los aportes mencionados hasta el 

momento, realizaron un cambio sustancial al término de inteligencia emocional, sus aportaciones 

plantaron los cimientos a este tema que causaría gran controversia en el ámbito científico y 

educativo. Estos autores definieron a la inteligencia emocional como una tipología de la 

inteligencia social que contempla la habilidad de supervisar y entender las emociones en sí mismo 

y en los demás. Este concepto teórico fue circunscrito al ámbito científico y desafortunadamente 

su difusión fue limitada. Sin embargo, el término de inteligencia emocional se popularizó con la 

gran acogida que logró la publicación del libro que se convirtió en un gran éxito.  
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Goleman (1995) fue quien llevó el término de Inteligencia emocional a la fama, con la 

publicación de su libro titulado “Emotional Intelligence”. Este autor definió la inteligencia 

emocional como la integración de destrezas, actitudes, habilidades y competencias que determinan 

la conducta, reacciones y estados mentales en el individuo. Goleman también definió a la 

inteligencia emocional como la capacidad de reconocer los sentimientos propios y de los demás. 

Este autor destacó que la inteligencia emocional permitía al individuo motivarse y saber manejar 

las relaciones intra e interpersonales (Goleman, 2010b). Goleman profundizó el tema de la 

inteligencia emocional con bases teóricas y empíricas centrándose en el rendimiento laboral de 

manera individual y en las organizaciones.  

Con todos los aportes que había recibido la inteligencia emocional había pasado de ser 

considerada un elemento perturbador de la razón a ser catalogada como información fundamental 

para el funcionamiento adaptativo del ser humano. A  tal punto que, diversos autores hicieron 

énfasis en que la inteligencia emocional proporcionaba el éxito a nivel profesional, personal, 

familiar, académico y laboral (Cooper, 1998; López, 2000; Molero et al., 1998; Molero & Vicente, 

1998). El desarrollo de investigaciones sobre la inteligencia emocional mostró un impacto 

importante en diferentes ámbitos profesionales, lo que generó grandes debates, aportes e 

investigaciones especialmente en el ámbito educativo (Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007). Ámbito 

de nuestro interés en el presente estudio.    

Es importante resaltar que el estudio de las emociones ha sido influenciado por diversos 

campos, incluyendo la psicología, la neurología, la etología, la psiquiatría, entre otros. Psicólogos 

como Ellis (1980), Maslow (1991), Rogers (1972), y Seligman (2002) han contribuido al 

desarrollo de teorías y corrientes en el ámbito psicológico, como la psicología humanista, la 

psicología positiva, la plasticidad cerebral y la neurociencia. Estos aportes han llevado a un mayor 

enfoque en las emociones y en el bienestar humano. 

Modelos Explicativos de Inteligencia Emocional  

En los últimos años, la literatura y los estudios científicos más relevantes han distinguido 

claramente dos enfoques conceptuales en el estudio de la inteligencia emocional. Estos enfoques 

se refieren a dos modelos explicativos clásicos: los modelos teóricos de inteligencia emocional 

como habilidad y los modelos mixtos o modelos de rasgo (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; 



14 

 

García-Fernández & Giménez-Mas, 2010; Martínez et al., 2010; Soriano et al., 2019). Los 

primeros modelos teóricos enfatizan la habilidad de utilizar la información emocional para mejorar 

el pensamiento cognitivo. Por otro lado, los modelos mixtos incluyen tanto habilidades mentales 

como rasgos estables de personalidad y comportamiento, así como competencias sociales 

(Extremera & Fernández-Berrocal, 2004; Mayer et al., 2008; Mayer et al., 2000). Ambos modelos 

han aportado valiosa información en el desarrollo y comprensión de la inteligencia emocional. 

Los modelos de inteligencia emocional al tratarlos de manera independiente permiten 

determinar y analizar el grado en el que influyen en el comportamiento del individuo y sobre todo 

en su competencia general (Ciarrochi et al., 2000). Estos modelos aun cuando se consideran 

divergentes en la manera en la que han sido planteados y sobre todo en los componentes que los 

integran, se apoyan empíricamente y disponen de instrumentos de evaluación estandarizados 

(Spielberger, 2004). Existen autores que destacan que los modelos de rasgos de personalidad y la 

inteligencia emocional de habilidad cognitiva tienen diferencias bien marcadas entre ellos  

(Ciarrochi et al., 2002; Fernández-Berrocal & Extremera, 2006b; Pena & Repetto, 2008).  

Diferencias Entre los Modelos Explicativos de Habilidad y los Modelos Mixtos/Rasgos  

Tras la revisión de la literatura resulta evidente las diferencias que existen entre los dos 

modelos explicativos de la inteligencia emocional. Estas diferencias radican en la manera de cómo 

se ha abordado el concepto de inteligencia emocional, especialmente en la teoría de la que se parte, 

de los objetivos que se establecen, la metodología de evaluación del propio concepto, y 

concretamente se distinguen en las dimensiones o factores que se han contemplado como 

fundamentales dentro del constructo de inteligencia emocional (Mayer et al., 2008). Petrides y 

Furnham (2000, 2001) establecieron dos grupos para clasificar a los modelos de inteligencia 

emocional: el modelo de inteligencia basado en el procesamiento de la información emocional de 

Mayer y Salovey (1990, 1997), y los modelos centrados en los rasgos de Bar-On (1997) y Goleman 

(1995) (Figura 1).   

Los modelos teóricos de inteligencia emocional como habilidad, hacen hincapié en las 

habilidades cognitivas que permiten utilizar la información emocional para mejorar el pensamiento 

(Mayer et al., 2007). Estos modelos sostienen que la inteligencia emocional puede ser entrenada y 

mejorada a través de la práctica y la educación (García-Fernández & Giménez-Mas, 2010). 
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Además, se centran en la capacidad de las personas para reconocer y regular sus propias 

emociones, así como las de los demás, y utilizar esa información para guiar su pensamiento y 

comportamiento (Mayer & Salovey, 1997). 

Por otro lado, los modelos mixtos, también conocidos como modelos de rasgos, combinan 

tanto habilidades cognitivas como rasgos de personalidad y competencias sociales (Bar-On, 1997). 

Según estos modelos, la inteligencia emocional no solo se compone de habilidades cognitivas sino 

también de un conjunto de rasgos estables de personalidad y competencias sociales que se 

desarrollan a lo largo del tiempo (Goleman, 1998). Estos rasgos incluyen la empatía, la 

autorregulación emocional y la habilidad para manejar relaciones interpersonales saludables (Bar-

On, 2006; Petrides & Furnham, 2003). Por lo tanto, los modelos mixtos sostienen que la 

inteligencia emocional es una combinación de habilidades cognitivas y rasgos de personalidad, y 

que ambos son importantes para el desarrollo y la manifestación de la inteligencia emocional. 

Existen autores que contemplan desde una perspectiva más integradora y complementaria 

la medición de la inteligencia emocional de habilidad y de rasgos, y por estar centradas a medir 

diferentes factores consideran que pueden ser complementarias y no contrarias (Ciarrochi et al., 

2000). 

Figura 1. Modelos de Inteligencia Emocional. 

 

Nota. Fuente extraída de Bar-On (1997), Boyatzis et al. (2000), Salovey y Mayer (1997). 
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Modelo de Habilidades  

El modelo de habilidades apoya el constructo de la inteligencia emocional con las 

habilidades del procesamiento de la información sobre las emociones, es decir, que se interesa en 

la interacción de los procesos cognitivos y emocionales (Mayer et al., 2000). En el modelo de 

habilidades se utilizan pruebas de rendimiento, también llamadas test de rendimiento máximo, 

incluida la Escala de Inteligencia Emocional Multifactorial de Mayer y Salovey (1997) y la Escala 

de Inteligencia Emocional de Mayer, Salovey Caruso (2004), así como también se ha utilizado un 

instrumento de autoinforme (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005). 

Modelo de Inteligencia Emocional de Salovey, Mayer (1990-1997) 

El planteamiento científico de estos autores es el que mayor apoyo empírico ha recibido y, 

por tanto, su fundamentación teórica ha sido la más desarrollada (Extremera et al., 2003). Salovey, 

Mayer (1990) son quienes definieron por primera vez a la inteligencia emocional como un tipo de 

inteligencia social, que incluye la habilidad para supervisar los sentimientos y las emociones de 

uno mismo y de los demás. Estos autores sostienen también que la inteligencia emocional es la 

capacidad que le permite al individuo discriminar entre los sentimientos y las emociones y utilizar 

esta información para orientar los propios pensamientos y acciones (Mayer & Salovey, 1993; 

Salovey & Mayer, 1990). Esta es una de las definiciones más utilizadas y aceptadas por los autores 

que se encuentran trabajando la inteligencia emocional (Cartwright & Pappas, 2008). 

El modelo de inteligencia emocional de habilidades que fue publicado en 1990 por Salovey 

y Mayer, fue la primera propuesta teórica de inteligencia emocional. Mayer y Salovey consideran 

que el punto clave de la inteligencia emocional repercute en cómo es utilizada la información para 

lograr la adaptación a la vida cotidiana, resolver los problemas y facilitar la adaptación al medio. 

Desde la perspectiva de estos autores se debe entender a la inteligencia emocional como una 

respuesta del individuo para lograr su organización y adaptación, que puede fortalecer una 

transformación significativa en el ámbito personal y sobre todo una interacción social satisfactoria 

(Mayer & Salovey, 1993; Salovey et al., 1999). Mayer y Salovey en la primera versión de su 

modelo establecieron tres conjuntos de habilidades como se observa en la Tabla 1 (Salovey & 

Mayer, 1990). 
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Tabla 1. Actualización del Modelo de Habilidades de Mayer y Salovey (1990, 1997). 

Modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1990, 1997) 

Año Componentes 

1990 1. Evaluación y expresión de emociones 

- Verbal  

- No verbal 

2.  Regulación emocional  

3. Utilización emocional  

- Pensamiento creativo  

- Planificación flexible 

- Motivación  

- Atención dirigida  

1997 1. Percepción emocional   

2. Facilitación emocional   

3. Comprensión emocional   

4. Regulación emocional   

Nota. Información obtenida de Mayer y Salovey (1990), Salovey y Mayer (1997). 

Una de las debilidades que se analizaron en la primera versión del modelo publicado en 

1990, es que se centraba de manera concreta en la percepción y expresión emocional pasando por 

alto la capacidad de comprender y reflexionar sobre las mismas emociones. Mayer y Salovey 

(1997) realizaron una actualización en el modelo e hicieron énfasis en que la inteligencia 

emocional se centra en la habilidad para razonar sobre las emociones y en la capacidad potencial 

de las emociones para mejorar y guiar el pensamiento (Fernández-Berrocal et al., 2004).  Frente a 

esta actualización del modelo surgió una definición concreta con respecto a la inteligencia 

emocional por parte de los autores y destacaron que, la inteligencia emocional es un conjunto de 

habilidades dentro del campo de la inteligencia y la emoción que están dirigidas a procesar la 

información afectiva que permite lograr mayor desarrollo intelectual y emocional (Mayer & 

Salovey, 1997). 

En la nueva versión de su modelo relacionaron la inteligencia emocional con estudios de 

la inteligencia y la definieron desde un punto de vista teórico. En la versión actualizada del modelo 

se resalta que las emociones estimulan al pensamiento a ser más inteligente y, por ende, que el 

individuo logra pensar de manera más inteligente con las emociones (Mayer et al., 2001). El 

modelo de Mayer y Salovey se caracteriza porque sus habilidades se ordenan jerárquicamente, 

desde la más simple a la más compleja en función de los procesos psicopedagógicos requeridos 
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(Mayer et al., 2000). Este modelo contempla cuatro competencias (Tabla 2) que se interrelacionan 

y cada una tiene diferentes grados de desarrollo (Mayer et al., 2001; Mayer & Salovey, 1997, 

2014).  

Tabla 2. Modelo Revisado de Inteligencia Emocional de Mayer y Salovey (1997). 

I 

N 
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4. Regulación reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e intelectual. 

Habilidad para estar 

abiertos a los 

sentimientos, tanto 

placenteros como 

displacenteros. 

Habilidad para atraer 

o distanciarse 

reflexivamente de 

una emoción 

dependiendo de su 

información o 

utilidad juzgada. 

Habilidad para monitorizar 

reflexivamente las 

emociones en relación a uno 

mismo y a otros, tales como 

reconocer cómo de claros, 

típicos, influyentes o 

razonables son. 

Habilidad para regular las 

emociones en uno mismo y en 

otros, mitigando las emociones 

negativas e intensificando las 

placenteras, sin reprimir o 

exagerar la información que 

transmiten. 

3. Comprender y analizar las emociones empleando el conocimiento emocional. 

Habilidad para 

etiquetar emociones y 

reconocer las relaciones 

entre las palabras, y las 

emociones mismas, 

tales como la relación 

entre gustar y amar. 

Habilidad para 

interpretar los 

significados que las 

emociones conllevan 

respecto a las relaciones, 

tales como que la 

tristeza a menudo es 

precedida de una 

pérdida. 

Habilidad para comprender 

sentimientos complejos: 

sentimientos simultáneos de 

amor y odio, o mezclados, 

tales como el temor como 

una combinación de miedo y 

sorpresa. 

Habilidad para reconocer las 

transiciones entre emociones, 

tales como la transición de la 

ira a la satisfacción, o de la 

ira a la vergüenza. 

2. Facilitación emocional del pensamiento. 

Las emociones 

priorizan el 

pensamiento al dirigir 

la atención a la 

información 

importante. 

Las emociones son tan 

intensas y disponibles 

que pueden ser 

generadas como ayuda 

del juicio y de la 

memoria sobre los 

sentimientos. 

 

El humor cambia la 

perspectiva del 

individuo desde el 

optimismo hasta el 

pesimismo, 

favoreciendo la 

consideración de 

múltiples puntos de 

vista. 

 

Los estados emocionales 

estimulan afrontar 

diferencialmente 

problemas específicos 

tales como cuando la 

felicidad facilita el 

razonamiento inductivo y 

la creatividad. 

1. Percepción, valoración y expresión de la emoción 

la habilidad para 

identificar la emoción 

en los estados físicos, 

sentimientos y 

pensamientos de uno. 

La habilidad para 

identificar las emociones 

en otros, en bocetos, en 

obras de arte, a través 

del lenguaje, sonido, 

apariencia y conducta. 

 

Habilidad para expresar 

emociones 

adecuadamente y 

expresar las necesidades 

relacionadas con esos 

sentimientos. 

 

Habilidad para discriminar 

entre expresiones precisas 

o imprecisas, u honestas 

versus deshonestas, de las 

emociones. 

Nota. Fuente extraída de Mayer y Salovey (1997). 
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El modelo de habilidades de inteligencia emocional ha fundamentado varios instrumentos 

que evalúan los factores que lo integran. Entre estos instrumentos se encuentran la escala de 

autoinforme TMMS-48 (Trait Meta-Mood Scale) (Salovey et al., 1995). La escala de autoinforme 

reducida TMMS-24 (Fernández-Berrocal et al., 2004). Y los test de habilidad que evalúan el 

rendimiento del individuo en una tarea emocional concreta MSCEIT (Mayer et al., 2002) este 

instrumento también evalúan los cuatro componentes del modelo de habilidades.  

Modelos Mixtos  

Los modelos de la Inteligencia Emocional establecidos como mixtos son considerados 

también como modelos de competencias emocionales (Goleman, 1995) o de habilidades 

socioemocionales (Bar-On, 1997, 2000) que buscan combinar componentes motivacionales y de 

personalidad como: tolerancia ante la frustración, control del impulso, manejo de estrés, 

motivación, habilidad asertiva, ansiedad, constancia y confianza (García-Fernández & Giménez-

Mas, 2010; Soriano et al., 2019).  

Modelo de Inteligencia Emocional de Goleman (1995) 

Goleman adoptó el concepto dado por Salovey y Mayer (1990) y consideró los aportes de la 

inteligencia personal de Gardner (1995), la inteligencia intrapersonal (relación con uno mismo) y 

la inteligencia interpersonal (relación con los demás) para fundamentar, ampliar y desarrollar su 

propia definición sobre la inteligencia emocional. Goleman (1995) definió a la inteligencia 

emocional como un conjunto de competencias y habilidades que orientan la ejecución de las 

conductas sociales (Bradberry & Greaves, 2005). Goleman (1995) manifestó que en la inteligencia 

emocional existe un Cociente Intelectual (CI) y un Cociente Emocional (CE) que se 

complementan. Este autor sostiene que para garantizar el éxito y el bienestar del individuo la 

inteligencia emocional podría resultar tanto o más importante que la propia inteligencia general 

(Goleman & Cherniss, 2001). Goleman (2011) destaca también que la motivación y el 

comportamiento obedecen más a factores emocionales que a factores cognitivos y que, por lo tanto, 

el rendimiento académico por sí solo no es un predictor del éxito profesional y personal. 

El modelo de Goleman ha sufrido tres actualizaciones importantes como se puede observar 

en la Tabla 3. En la primera versión de su modelo mixto, analizó las competencias que poseían las 
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personas exitosas en el ámbito laboral, y definió veinte competencias emocionales claves y las 

agrupó en cinco categorías (Goleman, 1995). En la segunda versión las cinco competencias 

contempladas hasta el momento se dividieron en competencias personales y sociales. Goleman 

con este nuevo enfoque ofreció una nueva definición de la inteligencia emocional centrada en el 

ámbito empresarial (Goleman, 1998). La última reestructuración del modelo de Goleman define a 

la Inteligencia Emocional como una organización de 25 competencias emocionales, que se 

organizan en función del carácter intra e interpersonal y del proceso emocional que implica a estas 

competencias como reconocimiento o regulación (Boyatzis et al., 2000). Este modelo ha 

despertado gran interés en el ámbito educativo y en el de las organizaciones, su objetivo principal 

se centra en mejorar la efectividad y el rendimiento profesional (Goleman & Cherniss, 2001). 

Tabla 3. Actualización del Modelo de Goleman. 

Modelo de inteligencia emocional mixto 

Año  Componentes  

1995 

 1.Conocimiento de las propias emociones 

2.Capacidad para controlar las emociones  

3.Capacidad de motivarse así mismo 

4.  Reconocimiento de emociones ajenas 

5.  Control de las relaciones  

  Competencias Intrapersonal Competencias interpersonales 

1998 

 1.Conciencia de uno mismo  

2.Autorregulación  

3.Motivación 

4. Empatía  

5. Habilidades sociales 

2000 

R
ec

o
n

o
ci

m
ie

n
to

 1. Autoconciencia 

- Conciencia emocional 

- Valoración de uno mismo 

- Confianza en uno mismo 

2. Conciencia social  

- Empatía  

- Orientación al servicio 

- Comprensión organizacional  

R
eg

u
la

ci
ó

n
 

3. Automanejo  

- Autocontrol  

- Fidelidad 

-  Adaptación  

- Integridad 

- Innovación 

 

4. Manejo de relaciones sociales  

- Desarrollo de los demás 

- Liderazgo 

- Influencia  

- Comunicación 

- Manejo de conflictos  

- Impulso de cambio 

- Desarrollo de relaciones  

- Trabajo en equipo y colaboración  

Nota. Fuente obtenida de Boyatzis et al., 2000; Goleman (1995, 1998).   
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García-Fernández y Giménez-Mas (2010) ejemplifican el modelo de habilidades con un 

individuo con un alto CI pero que demuestra poca capacidad de trabajo, con otra persona con un 

CI medio y con alta capacidad de trabajo, señalan que ambos individuos pueden llegar al mismo 

fin, debido a que los dos términos se complementan, es decir CI y CE. Goleman sostiene que las 

competencias emocionales no son innatas, son competencias que se aprenden y se entrenan, que 

la inteligencia emocional de cada individuo es la que determina el potencial para aprender dichas 

competencias (Goleman & Cherniss, 2013).  El instrumento de evaluación con mayor 

reconocimiento que se realizó fundamentado en este modelo es el “Emotional Competence 

Inventory” (ECI ) (Boyatzis & Goleman, 1999). El modelo de Goleman es el más conocido a nivel 

internacional, y es el que mayor críticas ha recibido debido a que se encuentra integrado por 

variables de tipo emocional, social y de personalidad, lo que hace que se distancie de la propuesta 

inicial de la inteligencia emocional  y de la consideración como una inteligencia genuina 

(Bisquerra, 2009; Mayer et al., 2000; Mestre & Fernández-Berrocal, 2007). 

Modelo de Inteligencia Emocional Bar-On (1997, 2000) 

Posteriormente a las publicaciones de Mayer, Salovey (1990) y Goleman (1995) surge el 

modelo planteado por Bar-On (1997). A este modelo se le concedió la autoría del término 

Coeficiente Emocional por mostrar semejanzas y ser complementario con el término Coeficiente 

Intelectual. Bar-On (2000) definió a la inteligencia emocional como el conjunto de capacidades no 

cognitivas, competencias y destrezas que ejercen influencia en las habilidades para hacer frente de 

manera exitosa a las presiones y demandas ambientales. Este autor utiliza el término Inteligencia 

Emocional y Social, como una serie de competencias que pueden ser modificadas y que son 

esenciales para desenvolverse ante los desafíos cotidianos, dichas competencias también influyen 

en la habilidad para adaptarse y enfrentar las demandas y presiones del medio, influyendo en el 

bienestar general y en la salud emocional del individuo (Bar-On, 1997; García-Fernández & 

Giménez-Mas, 2010).  

El estudio realizado por Bar-On (1997) recibió influencias a nivel general por estudios 

previos como Gardner (1983), Goleman (1998), Mayer y Salovey (1997) y Wechsler (1940, 1943). 

Bar-On en su modelo hizo una separación de las capacidades emocionales en dos habilidades 

principales: las capacidades básicas y las capacidades facilitadoras (García-Fernández & Giménez-
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Mas, 2010). La propuesta del modelo inicial de Bar-On estuvo integrada por cinco componentes y 

quince factores (Tabla 4), cuya característica principal fue el estar integrado por habilidades no 

cognitivas y por destrezas que se desarrollan durante la experiencia que adquiría el individuo (Bar-

On, 2006). La reestructuración que recibió el modelo se simplificó y se dividió a Inteligencia 

Emocional en tres capacidades o niveles (Bar-On, 2006), así como se observa la Tabla 4. 

Tabla 4. Actualización del Modelo de Bar-On. 

Modelo de Bar-On 

Año  Componentes 

1997 1. Intrapersonal  

2. Interpersonal  

3. Adaptabilidad 

4. Manejo del estrés  

5. Estado de ánimo en general  

2000 1. Intrapersonal 

2. Interpersonal  

3. Manejo del cambio o gestión eficaz  

Nota. Fuente obtenida de Bar-On (1997, 2000). 

En la reestructuración que sufrió el modelo de Bar-On (2000), pasó a denominarse como 

modelo de Inteligencia Socio-Emocional, y redefinió a la inteligencia emocional, considerándola 

como un “conjunto de competencias emocionales y sociales, habilidades y facilitadores que 

determinan nuestra efectividad a la hora de comprender y expresar nuestros sentimientos, 

comprender a los demás y relacionarnos con ellos y afrontar las demandas cotidianas” (Bar-On, 

2006, p. 14). Esta definición llevó a que el modelo de Bar-On recibiera fuertes críticas por algunos 

autores que alegaban que se trataba de una aproximación teórica, que tiende a analizar un conjunto 

de características de personalidad bien consolidadas (Zeidner et al., 2002). Un aspecto importante 

de este modelo es que basa la evaluación de sus dimensiones en una prueba de autoinforme 

denominado Emotional Quotient Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997). 

Otros Modelos de Inteligencia Emocional  

Desde la fundamentación teórica de los modelos antes mencionados han surgido nuevas 

aportaciones que diversifican el concepto de inteligencia emocional. Estos modelos que se 

presentan a continuación contemplan componentes de los modelos mixtos y de los modelos de 
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habilidades, englobando específicamente las habilidades cognitivas y los componentes de la 

personalidad (Ciarrochi et al., 2000; García-Fernández & Giménez-Mas, 2010; Soriano et al., 

2019). En los últimos años se han presentado una gran cantidad de definiciones y modelos, que al 

final terminan compartiendo la misma idea, de que la inteligencia emocional es un factor 

determinante para comprender y explicar el funcionamiento del individuo de manera total en las 

áreas vitales (Mikolajczak et al., 2006).  

Los modelos que se presentan a continuación, han sido propuestos por autores que no han 

alcanzado un nivel de consenso conceptual en la comunidad científica (Vallés, 2005). Estos 

modelos no poseen evidencia empírica y por ende los estudios en los que han estado centrados 

tampoco tienen una fundamentación teórica sustancial que los respalden (Petrides et al., 2007). A 

continuación presentamos algunos de ellos con la finalidad de ampliar y destacar el sentido popular 

y divulgativo que ha alcanzado el constructo de inteligencia emocional (García-Fernández & 

Giménez-Mas, 2010). 

• Modelo de Matineaud y Engelhartn (1996), está integrado por el componente la 

“demora de la gratificación” que es considerado un elemento complejo de gestionar. 

Este modelo está compuesto por cinco componentes: el conocimiento en sí mismo, la 

gestión del humor, motivación de uno mismo de manera positiva, control de impulso 

para demorar la gratificación, apertura a los demás y la aptitud para ponerse en el lugar 

del otro.  

• Modelo de Cooper y Sawaf (1997), se enfoca en la gestión de emociones y relaciones 

interpersonales en el entorno laboral. Desde este modelo la inteligencia emocional 

consta de cuatro capacidades clave: alfabetización emocional, agilidad emocional, 

profundidad emocional y alquimia emocional.  

• Modelo de Saarni (1997, 1999), abandona el término de inteligencia emocional y 

adopta el de competencia emocional. Define a las competencias emocionales como un 

conjunto integrado de capacidades y habilidades que una persona necesita para 

desenvolverse en un entorno cambiante y convertirse en un individuo distinto, más 

adaptable, eficiente y seguro de sí mismo. estructuró su modelo con ocho competencias 

básicas: autoconciencia emocional, habilidad para percibir y comprender las emociones 

de los demás, habilidad para usar el lenguaje y las expresiones emocionales apropiadas, 
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empatía, habilidad para distinguir la experiencia emocional subjetiva interna de la 

expresión emocional externa, habilidad para resolver situaciones adversas y estresantes 

de manera adaptativa, conciencia de la comunicación emocional en las relaciones y 

finalmente, autoeficacia emocional.  

• Modelo de Rovira (1998), se enfoca en las diferentes dimensiones que componen este 

constructo. Este autor fue pionero al ofrecer subdimensiones que permiten la medición 

de la inteligencia emocional, contribuyendo así a la mejora de los instrumentos que 

miden este concepto. Su modelo incluye doce dimensiones que componen la 

inteligencia emocional, y cada una está formada por un conjunto de habilidades. Estas 

dimensiones son: actitud positiva, reconocimiento de los propios sentimientos y 

emociones, capacidad para expresar sentimientos y emociones, capacidad para 

controlar sentimientos y emociones, empatía, toma de decisiones apropiadas, 

motivación e ilusión, autoestima, capacidad para dar y recibir, valores alternativos, 

superación de dificultades y frustraciones e integración de polaridades. 

• Modelo de Vallés y Vallés (1999), describe una serie de habilidades clave, tales como 

la auto-comprensión, motivación, tolerancia a la frustración, negociación efectiva con 

los demás, identificación de situaciones emocionales positivas y negativas, 

identificación de lo que es importante en cada situación, autorefuerzo, control de la ira, 

optimismo, control de pensamientos, verbalización para dirigir el comportamiento, 

rechazo de peticiones irrazonables, defensa frente a críticas injustas a través del 

diálogo, aceptación adecuada de críticas justas, liberación de obsesiones, buena 

comprensión del comportamiento de los demás, escucha activa, valoración de 

opiniones, previsión de reacciones, consciencia del lenguaje, valoración de nuestras 

acciones, capacidad para disfrutar, realización de tareas necesarias poco agradables, 

sonrisa, confianza en sí mismo, dinamismo y actividad, comprensión de los 

sentimientos de los demás y conversación efectiva. 

• Modelo de Higgins, Grant y Shah (1999), es ampliamente reconocido como un modelo 

autorregulatorio de las experiencias emocionales. Este modelo se centra en la 

planificación emocional y destaca la importancia de anticipar, referenciar y enfocar las 

emociones para mejorar la inteligencia emocional (García-Fernández & Giménez-Mas, 

2010). Este modelo defiende que las capacidades emocionales no son fáciles de 
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desarrollar, sino que se fortalecen a través del tiempo y de la formación adecuada. En 

este sentido, la experiencia y la reflexión son fundamentales para mejorar la inteligencia 

emocional (Higgins et al., 1999). 

• Modelo de Boccardo, Sasia y Fontenla (1999), resalta la distinción entre la inteligencia 

emocional e inteligencia interpersonal. Esta distinción permite una mejor comprensión 

de cómo las habilidades que lo integran interactúan entre sí, y cómo pueden ser 

mejoradas a través del aprendizaje y la práctica. Las áreas que integran este modelo son 

autoconocimiento emocional, control emocional, automotivación y reconocimiento de 

las emociones ajenas.  

• Modelo de Elías, Tobías y Fridlander (1999), estuvo enfocado en el uso de las 

emociones de modo más positivo en actividades de la vida cotidiana, la rivalidad entre 

hermanos, conflicto entre amigos y la presión ejercida por sus compañeros. Estos 

autores señalan cinco componentes en su modelo: ser conscientes de los propios 

sentimientos y de los sentimientos de los demás, mostrar empatía y comprender los 

puntos de vista de los demás, hacer frente a los impulsos emocionales, plantearse 

objetivos positivos y planes para alcanzarlos, utilizar habilidades sociales. 

• Modelo de Petrides y Furhman (2001), sus autores seleccionaron elementos primarios 

de otros modelos que ya existían.  El resultado fue un modelo de inteligencia emocional 

tipo rasgo con 13 facetas y dos facetas que se consideraron de manera independiente. 

Los factores que integran el modelo de Petrides y Furhman (2001) son emocionalidad, 

sociabilidad, bienestar y autocontrol, adaptabilidad” y la automotivación”.  

• Modelo de Bonano (2001), este autor ha fundamentado su modelo en los procesos de 

autorregulación para afrontar la emocionalidad de manera inteligente. sostienen que las 

emociones activan tres niveles cuando se experimentan (conductual, cognitivo y 

neurofisiológico) y que las estrategias de regulación emocional también repercuten en 

los tres niveles.  

• Modelo de Barrett y Gross (2001), comprenden las emociones como un fenómeno 

emergente y fluido que resultan de la interacción de procesos implícitos y explícitos. 

Estos autores consideraron los siguientes componentes para este modelo: selección de 

la situación, modificación de la situación, despliegue atencional, cambio cognitivo y la 
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modulación de la respuesta. Gross expone que este modelo se puede gestionar desde un 

punto de vista práctico y desde la propia voluntad para el manejo de las emociones.  

• Modelo de Zeidner, Mattews, Roberts y MacCann (2003). Se consideran tres niveles 

de funcionamiento de la inteligencia emocional que se van desarrollando 

secuencialmente a lo largo de la vida del individuo, iniciando desde la infancia. Los 

factores de estos modelos son el temperamento, el aprendizaje y el funcionamiento 

emocional.  

• Modelo de Bisquerra y Pérez (2007), concibe a las competencias emocionales como un 

conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar 

conciencia, comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos 

emocionales cuya finalidad es aportar un valor añadido a las funciones profesionales y 

promover el bienestar personal y social.  

• Modelo de Mikolajczak (2009), está constituido por tres niveles: el conocimiento, las 

habilidades y las disposiciones. Este modelo está estructurado por cinco competencias 

intra e interpersonales: la identificación, la expresión, la comprensión, la regulación y, 

el uso (empleo de las emociones para la toma de decisiones y las acciones del 

individuo). Este modelo según  lo expone Pérez-González y Garrido (2011) 

corresponde a una modificación del modelo de Mayer y Salovey (1997).  

• Modelo de García-Fernández y Giménez-Mas (2010), está basado en aspectos internos 

que son características propias del individuo, no necesariamente innatas, pueden ser 

adquiridas mediante el aprendizaje y/o conocimiento; y, por aspectos externos, de los 

comportamientos a partir de la adaptación o adopción del entorno (la palabra entorno 

hace referencia a los aspectos significativos derivados de otro individuo, empresa o 

situación). Este modelo está centrado en dos dimensiones: endógenas (internas) y 

exógenas (externas) (García-Fernández & Giménez-Mas, 2010).  

Evaluación de la Inteligencia Emocional  

Desde la perspectiva de concepciones y modelos muy diversos se han derivado una 

variedad de métodos de evaluación de la inteligencia emocional. Sin embargo, aún se desconoce 

la existencia de una definición aceptada por parte de la comunidad científica sobre el término de 

cociente emocional, así como también se desconoce una única y eficaz forma de evaluarla 
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(Extremera & Fernández-Berrocal, 2004b; González-Robles et al., 2011). Entre los modelos 

clásicos que hemos destacado en el apartado anterior, los modelos de habilidades usan medidas 

que evalúan la capacidad óptima de ejecución de una persona ante una serie de tareas emocionales 

donde no existen respuestas correctas e incorrectas (Mayer et al., 2016). Los modelos de 

Inteligencia emocional como rasgo utilizan autoinformes que miden atributos del comportamiento 

habitual de las personas, como sus percepciones subjetivas acerca de sus competencias 

emocionales. En el siguiente apartado se exponen las estrategias más importantes en lo que 

respecta a la medición de la inteligencia emocional, clasificadas en tres bloques como se observa 

en la Tabla 5. Entre las estrategias que se utilizan para medirlas están, las basadas en autoinformes, 

las centradas en observadores externos y las basadas en pruebas de capacidad (Chamarro & Oberst, 

2004; Extremera et al., 2004; Extremera & Fernández-Berrocal, 2004, 2007; González-Robles et 

al., 2011; Mestre & Guil, 2006).  

Tabla 5. Estrategias e instrumentos para evaluar la Inteligencia Emocional. 

Medidas de Autoinformes 

Instrumento Siglas Autor Modelo 

Trait Meta Mood 

Scale-48 

TMMS-48 Salovey, Goldman, Turvey 

y Palfai (1995). 

Primera Versión del Modelo de Habilidades 

de IE de Mayer y Salovey (1990) 

Trait Meta Mood 

Scale-24 

TMMS-24 Fernádez-Berrocal, 

Extremera y Ramos 

(2004). 

Primera Versión del Modelo de Habilidades 

de IE de Mayer y Salovey (1990) 

Sel-Rated Emotional 

Intelligence Test 

SREIT Schutte, Malouff, Hall, 

Haggerty, Cooper, Golden 

y Dornheim (1998). 

Primera Versión del Modelo de Habilidades 

de IE de Mayer y Salovey (1990) 

Bar-On Emotional 

Quotient Inventory  

EQ-I Bar-On (1997) Modelo de IE de Bar-On (1997) 

Emotional 

Competence 

Inventory  

ECI Boyatzis y Burckle (1999); 

Boyatzis y Goleman y 

Rhee (1999). 

Basada en la revisión de la literatura sobre el 

funcionamiento emocional, social y laboral.  

Trait Emotional 

Intelligence 

Questionnarie 

TEIQue Petrides y Furnham 

(2003). 

Modelo de IE de Petrides y Furnhan (2003) 

Medidas de Habilidades 

Instrumento Siglas Autor Modelo 

Multifactor 

Emotional 

Intelligence Scale 

MEIS Mayer, Caruso y Salovey 

(1999) 

Segundo Modelo de IE de Mayer y Salovey 

(1997) 

Mayer-Salovey-

Caruso Emotional 

Intelligence Test 

MSCEIT Mayer, Salovey y Caruso 

(2002) 

Segundo Modelo de IE de Mayer y Salovey 

(1997) 
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Test de Inteligencia 

Emocional de la 

Fundación Botín para 

Adolescentes 

TIEFBA Fernández-Berrocal, 

Cabello, Extremera, 

Palomera, Ruiz-Aranda, 

Salguero (2015). 

Segundo Modelo de IE de Mayer y Salovey 

(1997) 

Test de Inteligencia 

Emocional de la 

Fundación Botín para 

la Infancia 

TIEFBI Fernández-Berrocal, 

Cabello, Extremera, 

Palomera, Ruiz-Aranda, 

Salguero (2015). 

Segundo Modelo de IE de Mayer y Salovey 

(1997) 

Instrumento Centrado en Observadores Externos 

Emotional 

Competence 

Inventory  

ECI Boyatzis y Burckle (1999); 

Boyatzis y Goleman y 

Rhee (1999). 

Basada en la revisión de la literatura sobre el 

funcionamiento emocional, social y laboral.  

Nota. Instrumentos de medidas considerando los diferentes tipos de modelos. 

Medidas de Autoinformes 

Los autoinformes son los instrumentos clásicos de medidas y se han utilizado 

tradicionalmente en el ámbito de la psicología. Estas medidas han sido las primeras herramientas 

utilizadas para medir las habilidades de la inteligencia emocional y en la actualidad siguen siendo 

las más implementadas. Cuando se aplica este método en la evaluación de la inteligencia 

emocional se lo denomina índice de inteligencia emocional percibida y/o inteligencia emocional 

autoinformada (Anguera et al., 1995; Del-Valle & Zamora, 2021; Echeburúa et al., 2003; Sanjuán 

Quiles & Ferrer, 2008). 

Entre las características generales de los autoinformes se pueden destacar que: tienen una 

sencilla aplicación y permiten una rápida obtención de las puntuaciones. Sus enunciados verbales 

son cortos, permiten que se muestren las creencias y expectativas de las personas sobre su 

percepción, discriminación y regulación de las emociones a través de escalas graduadas (tipo 

Likert, cuyas puntuaciones varían de acuerdo a las características del instrumento). De los 

autoinformes se han resaltado ventajas y desventajas para su implementación (Extremera & 

Fernández-Berrocal, 2004; Fernández-Berrocal et al., 2015; Sánchez-Núñez et al., 2008).  

Entre las ventajas de los autoinformes autores como Extremera et al. (2004), Extremera y 

Fernández-Berrocal (2004b) y González-Robles et al. (2011) destacan que estas medidas permiten 

una rápida estimación de los niveles de habilidades emocionales percibidas. Manifiestan que los 

autoinformes permiten evaluar procesamientos conscientes de las emociones y que su 
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implementación requiere escasa inversión (papel y lápiz o la utilización de formularios en línea). 

También exponen que los autoinformes tienen mayor validez predictiva, cuentan con una serie de 

instrucciones sencillas y rápidas de comprender, requieren menor tiempo para su administración, 

y se pueden implementar de manera colectiva   

Entre las desventajas que se exponen de estos instrumentos, se encuentran que los 

autoinformes presentan dificultades relacionadas con la distorsión de las respuestas como 

consecuencia del efecto de la deseabilidad social o bien a causa de los sesgos perceptivos y de 

memoria provocados por la evaluación subjetiva del propio individuo sobre su capacidad para 

manejar las emociones (Fernández-Berrocal et al., 2015). Con los autoinformes se pueden dar 

solapamientos entre variables de personalidad, debido a que los participantes pueden comprender 

indiferentemente los ítems propuestos. También se ha mencionado que los autoinformes tienen un 

método de varianza compartida con variables criterio y bajas correlaciones entre sí, debido a 

planteamientos de partida diferentes o dimensiones distintas (Reyes et al., 2012). Algunos test de 

autoinformes que miden la inteligencia emocional se encuentran disponibles a los investigadores 

para ser utilizados de manera gratuita (TMSS-24, Schute, TIQue) y otros requieren inversión 

económica debido a que debe realizarse un pago a las editoriales para tener acceso a ellos (EQ-í, 

ECI) (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005). 

El TMMS-48: “Trat-Meta Mood Scale-48 (Salovey et al., 1995) 

Este instrumento fue elaborado por el grupo de investigación de la Universidad de Yale. 

Los autores que coordinaban el grupo de investigación eran Salovey y Mayer y fueron ellos 

quienes propiciaron este primer abordaje de un instrumento de medida de la inteligencia emocional 

utilizando una escala tipo Likert, estructurada en 48 ítems. Esta escala mide la capacidad percibida 

en distintas competencias y destrezas emocionales denominadas “Inteligencia Emocional 

Percibida” y de esta manera diferenciarla de las medidas de ejecución (Salovey et al., 2001, 2002). 

El TMMS-48 instrumento mide tres elementos claves de la inteligencia emocional intrapersonal, 

atención, la claridad,  reparación y regulación emocional (Mayer & Salovey, 1993; Salovey et al., 

1995; Salovey & Mayer, 1997). 
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El TMMS-24: “Trat-Meta Mood Scale-24 (Fernández-Berrocal et al., 2004) 

El TMMS-24 fue trabajado por el grupo de investigación dirigido por Pablo Fernández-

Berrocal, quienes realizaron la adaptación en castellano de la versión original del TMMS-48 de 

Mayer y Salovey (1995). Este cuestionario está integrado por 24 ítems, tiene una escala tipo Likert, 

tiene  propiedades psicométricas análogas a la escala original (Extremera & Fernández-Berrocal, 

2004b). El TMMS-24 es en la actualidad una de las escalas más utilizadas en los estudios 

desarrollados de la inteligencia emocional que se han desarrollado en el ámbito educativo 

(Barrientos-Fernández et al., 2020; Extremera et al., 2020). Está estructurada por tres factores 

integrados por ocho ítems cada uno, percepción, comprensión y regulación emocional (Fernández-

Berrocal et al., 2004). Este instrumento es el que se ha utilizado en nuestro estudio para medir la 

inteligencia emocional y lo describimos con mayor detenimiento en el apartado de metodología.   

SREIT “Sel-Rated Emotional Intelligence Test” (Schutte et al., 1998) 

Este autoinforme está basado en el modelo original de Salovey y Mayer (1990). La 

construcción de este instrumento estuvo liderada por Scutte y un grupo de colaboradores, quienes 

denominaron a la escala como “Schutte Self Report” (SSRI). Está estructurada por aspectos tanto 

intra como interpersonales y por 33 ítems que ofrecen una única puntuación de inteligencia 

emocional. Esta escala posee evidencias de fiabilidad y validez discriminativa, tiene  un carácter 

distintivo de otras variables de personalidad y con capacidad predictiva (Ciarrochi et al., 2001; 

Goldenberg et al., 2006).  

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

El Inventario de Cociente Intelectual EQ-i es una medida de inteligencia emocional de 

rasgo, ha sido muy utilizada por la comunidad científica (Pérez-González & Sánchez-Ruiz, 2014). 

El Inventario de Cociente Intelectual EQ-i está compuesto por cinco dimensiones superiores: 

interpersonal, intrapersonal, adaptabilidad, manejo de estrés y estado de ánimo general. Esta 

evaluación está formada por 133 ítems en una escala tipo Likert con cinco opciones. La fiabilidad 

interna del cuestionario EQ-i oscila entre 0.77 y 0.91, lo que demuestra su consistencia y validez 

como medida de la inteligencia emocional. Entre las críticas que ha recibido este inventario están 

que su fundamentación teórica no es clara ya que en principio era un inventario que medía el 
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bienestar subjetivo y posteriormente pasó a ser un cuestionario de evaluación de la inteligencia 

emocional. Este inventario está configurado por 133 ítems con cinco factores de orden superior: 

intrapersonal, interpersonal, adaptación, manejo del estrés y estado de ánimo general. Este 

inventario representa el dominio muestral de la inteligencia emocional rasgo mejor que otros 

inventarios.  

Emotional Competence Inventory, ECI (Boyatzis & Goleman, 1999) 

El Emotional Competence Inventory está integrado por 21 componentes que se han 

agrupado en cuatro factores: Autoconocimiento, autogestión, conciencia social y habilidades 

sociales, está compuesto por 110 ítems. ECI es un instrumento aplicable en el ámbito de trabajo y 

empresarial. Tiene dos formas para ser aplicado, en autoinforme para que los participantes estimen 

su propio nivel de desempeño, y también se puede aplicar mediante un evaluador externo, es decir, 

mediante la metodología 360º. CEI consta de una escala tipo Likert de seis puntos. La fiabilidad 

de la escala varía entre 0.61 y 0.86 valores del autoinforme, y 0.74 y 0.94 en el evaluador externo 

(Boyatzis et al., 2000).  

Trait Emotional Intelligence Questionnarie TEIQue (Petrides & Furnham, 2003) 

El Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue) es un instrumento de medición 

diseñado para evaluar la inteligencia emocional de un individuo. Una de las características más 

importantes del TEIQue es que se enfoca en medir los rasgos emocionales de una persona, en lugar 

de su estado emocional temporal. El cuestionario mide cuatro áreas principales: percepción 

emocional, comprensión emocional, regulación emocional y manejo de las emociones en otros. 

Además, el TEIQue es un instrumento altamente confiable y válido que ha sido utilizado en 

numerosos estudios empíricos en todo el mundo, lo que lo convierte en una herramienta valiosa 

para investigadores y profesionales en el campo de la psicología y la educación. La consistencia 

interna de este instrumento oscila entre 0.86 y 0.94 según lo exponen algunos estudios 

(Freudenthaler et al., 2008; Petrides & Stough, 2009). 

Instrumentos de Habilidad o Medidas de Ejecución  

Las medidas de ejecución son el método considerado en la actualidad como el más fiable 

y con mayor validez para medir la inteligencia emocional (Extremera & Fernández-Berrocal, 
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2015). Mayer y Salovey (1997) sostienen que la medición exacta de los niveles de la  inteligencia 

emocional se pueden llevar a cabo a través de las medidas objetivas que miden las destrezas y 

habilidades de las personas, de la misma forma en que se ha evaluado el cociente intelectual 

(Mayer et al., 2001). Las medidas de ejecución o pruebas de habilidades pretenden evitar las 

desvirtuaciones de respuestas dadas por las personas en situaciones donde una imagen positiva es 

más deseable que otra, también pretende disminuir los sesgos perceptivos y situacionales 

provocados por los observadores externos (Sánchez-Núñez et al., 2008). Estos instrumentos 

contienen una serie de tareas emocionales, consideradas novedosas tanto por su procedimiento 

como por el formato (Extremera & Fernández-Berrocal, 2004b; González-Robles et al., 2011; 

Mayer et al., 1999).  

Se debe tener en cuenta que las medidas de habilidad evalúan ante todo aspectos de 

afrontamiento emocional de tipo reactivo. Están centradas en las habilidades y estrategias de 

resolución de conflictos interpersonales, mientras que las medidas de autoinforme se centran en 

procesos de tipo proactivo, es decir, estrategias emocionales u acciones que se llevan a cabo para 

evitar la aparición de situaciones negativas o experimentar nuevos eventos positivos (Sánchez-

Núñez et al., 2008). Entre las ventajas que se exponen de las medidas de habilidades se destaca 

que: estas medidas evalúan objetivamente las emociones, desconfían menos de la percepción de 

los sujetos sobre sus habilidades emocionales, proporcionan información sobre el rendimiento del 

individuo en un aspecto concreto, aparentemente proporcionan mayor validez de los datos, 

suministran una medida de niveles de conocimiento para utilizar estrategias emocionales, no 

supone solapamiento con variables de personalidad, aunque sí con la inteligencia verbal (Brackett 

et al., 2006). 

Entre las desventajas que destacan algunos autores de las medidas de habilidad o de 

ejecución están: son más extensas que los otros tipos de medidas e implican mayor número de 

tareas, tienen instrucciones complejas para su implementación, requieren una detallada explicación 

para realizarlas. Los ítems están formulados con cierta dificultad verbal, se pueden obtener sesgos 

por el cansancio que provoca el tiempo de cumplimentación en el individuo. Difícilmente evalúan 

las vivencias internas y los procesos de percepción emocional. Las pruebas son contextuales, 

requieren la adaptación de las mismas al medio (Brackett & Salovey, 2006; Sánchez-Núñez et al., 

2008; Zeidner et al., 2004). Demandan una mayor inversión de recursos debido a que son 
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instrumentos estandarizados laboriosos que se implementan la mayoría de las ocasiones de manera 

individual y se presentan en formato impreso, se utilizan fotografías y rostros faciales a color, lo 

que hace que resulte más costosa su implementación en muestras amplias, y una vez 

cumplimentados debe enviarse la plantilla de resultados a la editorial del test para posteriormente 

contar las puntuaciones baremadas de dichos sujetos. Características que hacen desistir a los 

investigadores por utilizar este método aun cuando el planteamiento teórico de partida lo requiere 

(Fernández-Berrocal et al., 2004).  

Entre las críticas que han recibido las medidas de habilidad o de ejecución está que miden 

más bien el conocimiento de las estrategias emocionales efectivas para manejar diferentes 

situaciones y no la capacidad o habilidad para poner en práctica estas estrategias en la vida real 

(Lopes et al., 2006). En los métodos de corrección de los resultados (consenso o criterio de experto) 

han recibido críticas, debido a que , el consenso podría representar una respuesta de conformidad 

social más que una respuesta emocionalmente inteligente y además la muestra total de expertos 

utilizada, en mucho de los casos, se considera que no ha sido representativa (Bowman et al., 2002).  

Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS) (Mayer et al., 1999) 

El MEIS está estructurado por 402 ítems, constituidos por 12 tareas divididas en las cuatro 

áreas en las que se basa el modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1990). La consistencia 

interna que posee esta escala es de .81 y .96 con un coeficiente general de .96 (Mayer et al., 1999). 

Esta escala ha demostrado su utilidad y capacidad de predicción en criterios de la vida (Ciarrochi 

et al., 2000; Trinidad et al., 2004; Trinidad & Johnson, 2002). Algunos autores destacan que este 

instrumento presenta ciertas incongruencias en los resultados obtenidos debido a que requiere más 

de una hora para ser completado (Extremera & Fernández-Berrocal, 2009; González-Robles et al., 

2011). Los autores de este instrumento construyeron una nueva medida de habilidades para 

solventar las deficiencias del instrumento actual. 

MSCEIT: Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (Mayer et al., 1999, 

2001; Mayer et al., 2000) 

Este instrumento está basado y fundamentado en el modelo de habilidades (Salovey & 

Mayer, 1990). Existen dos versiones  el “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence” Test 
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V.1.1 (Mayer et al., 1999) y la versión reducida “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence” 

Test V.2.0 ( Mayer et al., 2001), de esta última existe la adaptación al castellano realizada por 

Extremera y Fernández Berrocal (2002). El MSCEIT evalúa el modelo de cuatro factores de la 

inteligencia emocional, es decir, percepción, uso, comprensión y regulación emocional como se 

observa en la Figura 4. El MSCEIT está integrado por 141 ítems y ocho tareas correspondientes a 

dos para cada factor. Mayer et al. (2001) sostienen que las habilidades medidas por este 

instrumento se ajustan a los criterios clásicos de la inteligencia emocional, debido a que presenta 

una estructura factorial congruente con el propio modelo teórico. Estos autores destacan que los 

cuatro factores muestran una varianza única, pero que se relacionan significativamente con otras 

habilidades mentales como la inteligencia verbal (Mayer, Salovey, & Caruso, 2002). Esta 

inteligencia es evolutiva, se desarrolla con la edad y la experiencia y las habilidades son objetivo 

de medida a modo objetivo  

Figura 2. Ejemplos de ítems del MSCEIT. 

 

Nota. Información extraída de Fernández-Berrocal y Extremera (2005). 

Los criterios de esta evaluación se obtienen mediante dos criterios, el de expertos y 

consenso, implicando el grado de acuerdo de la respuesta de los evaluados con la opinión de los  
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expertos de los veintiún expertos e investigadores en el campo emocional que han indicado lo que 

ellos creen que son las respuestas correctas (Reyes et al., 2012). Mientras que el criterio de 

consenso se refiere al acuerdo de las respuestas de los evaluados con la respuesta de una muestra 

amplia y heterogénea de más de cinco mil individuos de diferentes partes del mundo (Extremera 

& Fernández-Berrocal, 2015). La fiabilidad obtenida en un estudio realizado con 2000 sujetos fue 

de 0.93 y 0.9 para las puntuaciones por consenso y experto respectivamente (Mayer et al., 2002). 

Sánchez-Núñez et al. (2008) hacen algunas críticas sobre el instrumento, manifiestan que por la 

capacidad de comprensión que requiere y por la inteligencia verbal o nivel educativo, únicamente 

se puede emplear con individuos mayores de 17 años (Goldenberg et al., 2006; Zeidner et al., 

2005).  

TIEFBA: Test de Inteligencia Emocional de la Fundación Botín para Adolescentes 

(Fernández-Berrocal et al., 2015)  y TIEFBI: Test de Inteligencia Emocional de la Fundación 

Botín para la Infancia (Fernández-Berrocal et al., 2015) 

Fernández-Berrocal et al. (2015)y su grupo de investigadores construyeron el Test de 

Inteligencia Emocional de la Fundación Botín para Adolescentes TIEFBA  y el Test de Inteligencia 

Emocional de la Fundación Botín para la Infancia TIEFBI  (Fernández-Berrocal et al., 2015). Estos 

dos instrumentos están fundamentados en el modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1997). 

Es decir, que están centrados en las habilidades cognitivas para usar la información que 

proporcionan las emociones para mejorar el procesamiento cognitivo. Estas pruebas de evaluación 

TIEFBA y TIEFBI consideran a la inteligencia emocional como una inteligencia unitaria, que 

permite percibir, utilizar, comprender y regular las emociones. Los autores de este instrumento 

también consideran que la inteligencia emocional es susceptible de ser medida y entrenada como 

se ha demostrado hasta el momento en un sinnúmero de investigaciones (Brackett et al., 2011; 

Ruiz-Aranda et al., 2012, 2013). 

Instrumentos Centrados en Observadores Externos  

Estos instrumentos de evaluación emocional, también conocidos como medidas 

heteroinformadas, se basan en la percepción de observadores externos y se consideran una fuente 

valiosa de información. Son rellenados por compañeros o personas cercanas al individuo que se 

está evaluando. La implementación de estos cuestionarios parte de la premisa de que, dado que la 
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inteligencia emocional implica la capacidad de una persona para manejar, comprender y regular 

sus emociones, se puede obtener una percepción valiosa al preguntar a las personas más cercanas 

a la persona evaluada acerca de cómo perciben al individuo en su día a día, cómo interactúa con 

los demás y cómo maneja los conflictos. Estos instrumentos permiten identificar el nivel de 

habilidad emocional percibido por los demás, y son una herramienta útil para el desarrollo 

emocional y el autoconocimiento (Vallés, 2000).  

Entre las ventajas de los instrumentos centrados en observadores externos se pueden 

mencionar: su método de implementación es más ecológico y brinda un impacto emocional sobre 

el individuo evaluado, proporciona información valiosa sobre las habilidades emocionales 

percibidas por los demás, que tienden a influir en las relaciones interpersonales y el trabajo en 

equipo. Además, este enfoque es considerado complementario tanto para los inventarios 

autoinformados como para las medidas de habilidades emocionales, y aporta información 

adicional para prevenir posibles sesgos de deseabilidad social. La información obtenida a través 

de este enfoque es altamente relevante para evaluar la percepción socioemocional que tienen las 

personas sobre el individuo evaluado, así como sus destrezas relacionadas con las capacidades 

interpersonales, la impulsividad, la falta de control y el manejo emocional ante situaciones de 

conflicto social (Boyatzis et al., 2000). 

Además, existen desventajas que incluyen la posibilidad de sesgos en la percepción y 

evaluación por parte del observador (prejuicios, preferencias personales o falta de objetividad). 

También es posible que el evaluado se sienta incómodo con la evaluación realizada por un 

observador externo, lo que puede afectar su desempeño y su percepción sobre sí mismo. Es 

importante tener en cuenta que la percepción de los demás sobre una persona no siempre refleja 

su verdadera habilidad emocional, ya que puede estar influenciada por factores como la relación 

con el observador, las circunstancias en las que se encuentra o su propio estado emocional en el 

momento de la evaluación. En resumen, aunque los instrumentos centrados en observadores 

externos pueden brindar información valiosa sobre la percepción emocional de una persona por 

parte de los demás, es importante tener en cuenta sus limitaciones y utilizarlos como complemento 

a otras medidas más objetivas (Fernández-Berrocal et al., 2015).    
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Cuestionario de Emotional Competence Inventory (ECI) de (Boyatzis & Goleman, 

1999). 

Para mayor claridad, se debe mencionar que el instrumento objeto de análisis puede ser 

aplicado en dos formatos distintos: el primero es a través de un autoinforme (como se ha expuesto 

en el apartado anterior) y el segundo mediante la metodología 360º, en la cual la evaluación es 

realizada por un evaluador externo. Es importante destacar que ambos formatos tienen sus 

particularidades y ventajas en función de la finalidad y objetivos específicos de la evaluación, por 

lo que es importante elegir el formato más adecuado en cada caso particular. 

Justificación del Modelo de Mayer y Salovey en la Implementación del Presente Trabajo de 

Investigación  

El modelo de habilidades es una elección más adecuada para el diseño de un programa de 

educación emocional que el modelo de rasgos, ya que este último se centra en las características 

permanentes y difíciles de modificar de una persona (Bar-On, 2006; Goleman, 2010b; Petrides, 

2009), mientras que el primero se centra en las competencias y habilidades que pueden ser 

adquiridas y mejoradas (Brackett et al., 2011; Fernández-Berrocal et al., 2015; Mayer & Salovey, 

2014). Al utilizar el modelo de habilidades, se puede enfatizar la idea de que las emociones pueden 

ser manejadas y reguladas a través del aprendizaje y la práctica, lo que puede fomentar una 

perspectiva más positiva y empoderadora para las personas en su desarrollo emocional (Bisquerra, 

2016b; Saarni, 2000; Schoeps et al., 2020). Por otro lado, el modelo de rasgos puede ser percibido 

como limitante y no incluyente, ya que sugiere que algunas personas están predestinadas a tener 

una determinada disposición emocional y no tienen la capacidad de mejorar (García, 2022). El 

modelo de habilidades es una opción más efectiva para el diseño de un programa de educación 

emocional ya que se enfoca en el potencial de crecimiento y mejora emocional (Extremera et al., 

2020; García-Fernández & Giménez-Mas, 2010; Mayer et al., 2008). 

El modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1997) es considerado por la comunidad 

científica como la propuesta más popular, sencilla, coherente y con mayor rigor científico que se 

puede utilizar para explicar y medir la inteligencia emocional (Extremera et al., 2020; Fragoso, 

2018; García-Domingo, 2021; García-Fernández & Giménez-Mas, 2010). Variedad de autores 

atribuyen que el modelo de habilidades está debidamente fundamentado, lo que le permite evaluar 
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la inteligencia emocional utilizando diferentes procedimientos con un enfoque sólido y estable 

(Cabello et al., 2010; Campayo-Julve & Sánchez-Gómez, 2020; Fernández-Berrocal et al., 2004; 

Soriano et al., 2019). Entre las características que nos motivaron a considerar el modelo de 

habilidades de Mayer y Salovey (1997) para fundamentar el diseño, la implementación y la 

evaluación del programa de educación emocional destacamos las siguientes:  

• Este modelo concibe a la inteligencia emocional como habilidades que se desarrollan 

en función a las capacidades comunes del individuo. Este conjunto de habilidades que 

pueden ser modificadas mediante su entrenamiento, lo hace diferente a los modelos de 

rasgos de personalidad cuyas características son más estables y duraderas a lo largo de 

la vida (Fernández-Berrocal et al., 2004; Mayer & Salovey, 1997). 

• Al ser concebida la inteligencia emocional como habilidad mental en el modelo de 

Mayer y Salovey resulta el más idóneo para la fundamentación teórica de programas 

de intervención en educación emocional (Clarke & Howell, 2010; Kotsou et al., 2011; 

Nelis et al., 2011).  

• El modelo de habilidades se centra en el reconocimiento de los estados emocionales de 

uno mismo y de los demás, en la regulación emocional, y la utilización de las emociones 

para la resolución de conflictos  (Gaeta & López, 2013; Garrido & Gaeta, 2016).  

• Desde el modelo de habilidades las emociones no están sujetas a juicios valorativos, 

debido a que no se clasifican en sí mismas como positivas o negativas, sino más bien 

las emociones se abordan desde el punto de vista adaptativo y sobre todo se enfatiza el 

carácter funcionalista de las mismas (Mayer et al., 2008). 

• El modelo de habilidades sostiene científicamente la validez y utilidad de la inteligencia 

emocional, como una inteligencia genuina que gestiona de manera adecuada la 

información emocional (Fernández-Berrocal & Extremera, 2006b; Mayer et al., 2008; 

Mayer et al., 2007; Mayer & Salovey, 2014; Mestre & Fernández-Berrocal, 2007; 

Salovey et al., 1995, 2001). 

• El modelo de habilidades contempla métodos e instrumentos de evaluación que han 

sido contrastados en diferentes investigaciones en los que se destaca la eficacia y la 

efectividad de los mismos (Angulo-Ricón & Albarracin, 2018; Calero, 2013; 
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Fernández-Berrocal et al., 2004; Gavín-Chocano & Molero, 2020; Lasa et al., 2010; 

Merchán et al., 2014; Rincón & Rodríguez, 2018). 

• Existen un sinnúmero de investigaciones que destacan la influencia de la inteligencia 

emocional en diferentes variables, como por ejemplo variables sociodemográficas y 

laborales (Llorent et al., 2020; Suárez & Martín, 2019) en la salud mental y física 

(Barona, 2003; Brackett et al., 2004; Castañeda et al., 2017; Extremera et al., 2006; 

Ilaja & Reyes, 2016; Martins et al., 2010; Monereo et al., 2009; Puertas et al., 2020; 

Rodríguez et al., 2021), en la satisfacción con la vida (Arteaga-Cedeño et al., 2022a; 

Cazalla-Luna & Molero, 2018). 

Las características expuestas de este modelo por los diferentes autores nos motivaron a 

determinar que el modelo de habilidades se constituía como el más idóneo, cohesivo y exhaustivo 

para fundamentar el diseño, la implementación y la evaluación del programa en educación 

emocional en el que centramos el presente estudio. Este modelo cuenta con variedad de fuentes y 

referencias que nos permiten consolidar los resultados y aportes significativos al concepto de 

inteligencia emocional (Ciarrochi et al., 2000; Extremera et al., 2020; Mayer et al., 2008; Mayer 

et al., 2000; Roberts et al., 2010; Schoeps et al., 2020). Consideramos que estas son razones 

suficientes para centrar nuestro estudio en el modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1997).  

 

 

 

  



40 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 2 

EDUCACIÓN EMOCIONAL  

  



41 

 

Capítulo 2. Educación Emocional  

La Educación Emocional  

La educación emocional es un proceso educativo, continuo y permanente, que debe estar 

presente en el individuo a lo largo de toda la vida, desde los diferentes contextos en donde el 

individuo se relaciona y se desenvuelve (Bisquerra, 2016; Martín et al., 2017). La educación 

emocional es una manera de prevención primaria inespecífica, en donde se desarrollan habilidades 

y competencias que pueden aplicarse en diversas situaciones (personales, sociales, familiares, 

laborales, etc.) (Torrijos et al., 2018). La educación emocional busca minimizar la vulnerabilidad 

de la persona o determinadas disfunciones y/o prevenir su ocurrencia. En otras palabras, la 

prevención primaria tiende a confluir con la educación para maximizar las tendencias constructivas 

y minimizar las destructivas (Bisquerra, 2006; Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007).  

La educación emocional pone especial énfasis en las emociones subyacentes tras los 

diversos procesos de educación, es decir, lo que ocurre por dentro del individuo y que condiciona 

su comportamiento a diferencia de la educación que es desde afuera y que se centra en el desarrollo 

cognitivo y los fenómenos externos (Bisquerra, 2016b). Un número significativo de 

investigaciones sostienen que la manera más propicia de desarrollar la inteligencia emocional es a 

través de la educación emocional (Bisquerra, 2012; Fernández-Berrocal, 2018; García, 2017; 

Mayer & Salovey, 2014; Schoeps et al., 2020). La educación emocional proporciona recursos y 

estrategias para hacer frente a las situaciones que resultan inevitables durante la interacción con 

los demás y en los diferentes contextos (Rueda & Filella, 2016). La educación emocional es un 

proceso educativo que requiere ser planificado y desarrollado a través de programas de formación 

que se centren en desarrollar la inteligencia emocional a corto, medio y largo plazo, de tal manera 

que potencie el desarrollo integral del individuo para incrementar su bienestar personal y social 

(Pérez-González, 2008). En consecuencia la educación formal vendría a ser considerada como el 

ámbito central de aplicación de la educación emocional (García, 2017).  

Ante la notoria presión que está recibiendo el mundo emocional de alumnos y profesores, 

en la actualidad el propio sistema educativo propone la educación emocional como una estrategia 

que debe ser implementada para lograr el bienestar general de los diferentes agentes del sistema 

educativo (Llorent et al., 2020; Schoeps et al., 2020). De la misma manera, organismos 
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internacionales y una amplia variedad de autores han propuesto la incorporación de la educación 

emocional en el currículo de los diferentes niveles de formación (Granero et al., 2021; Llorent et 

al., 2020; Porras et al., 2020). La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 

(OCDE) (2019) insertó las habilidades socioemocionales en la evaluación de competencias por ser 

la base del bienestar psicológico-social y del éxito académico de los estudiantes. La UNESCO 

(2020) expone que la educación emocional debe ser trabajada como cualquier otra materia escolar. 

Sin embargo, hasta el momento la educación emocional en los centros educativos se ha abordado 

escasa y voluntariamente de manera transversal (Ambrona et al., 2022; Bisquerra, 2016).   

La educación emocional y la inteligencia emocional tienden a seguirse considerando en los 

centros educativos como un lujo eminentemente innecesario y también como una pérdida de 

tiempo que puede dificultar los objetivos académicos clásicos centrados exclusivamente en los 

aspectos cognitivos (Bisquerra, 2016; Fernández-Berrocal, 2018). Ante tal ineficiencia respecto a 

la formación sistemática en educación emocional, el profesorado debe ser concienciado sobre el 

papel que desempeña para la implementación de la educación emocional en el aula, ya que sus 

creencias están orientadas a centrarse en el desarrollo de la planificación curricular (Bisquerra & 

López-Cassá, 2020).  

El Papel del Profesorado en la Educación Emocional 

En la actualidad el profesorado no sólo debe atender a las necesidades académicas de sus 

alumnos, sino también a las necesidades que este manifieste tener a nivel personal, emocional y 

social (Álvarez et al., 2000; Bisquerra, 2020; Torrijos et al., 2018). Cada vez se hace mayor énfasis 

de que el profesorado oriente desde su labor profesional el aprendizaje de sus estudiantes para que 

estos sean capaces de hacer frente a los desafíos cada vez más complejos que se imponen en la 

sociedad actual (Torres, 2018). El profesorado debe desarrollar en sus alumnos habilidades 

consideradas herramientas indispensables (comprensión, trabajo en equipo, reflexión, 

compromiso, empatía, motivación, comunicación asertiva, habilidades intrapersonales e 

interpersonales, entre otras) para crear ambientes de aprendizajes significativos, positivos, 

enriquecedores y sobre todo integrales (Anderson, 2004; Cejudo et al., 2016; Hitt & Tucker, 2016; 

Rodríguez-Saltos et al., 2020; Stronge et al., 2007; Torres, 2018).  
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Por el importante papel que tiene el desarrollo de habilidades y competencias emocionales 

en los alumnos, en los últimos años se han implementado gran variedad de programas centrados 

en la educación emocional con el objetivo principal repercutir de manera positiva en los diferentes 

aspectos del proceso de enseñanza aprendizaje (Domínguez & Nieto, 2022). Varias 

investigaciones centradas en educación emocional destacan que los resultados en este tipo de 

formación cuando es brindada por el propio profesorado los resultados son más significativos y 

permiten una constante retroalimentación de dichas habilidades en el aula (Barrientos-Fernández 

et al., 2020; Bisquerra et al., 2015; Calderón et al., 2014). Pero también se hace énfasis en que las 

habilidades de inteligencia emocional desarrolladas por el profesorado cumplen un papel 

determinante para la exitosa implementación de dichos programas (Jennings & Greenberg, 2009).   

El profesorado es el agente más importante en el aula, debido a que actúa como líder de la 

clase. Resulta fundamental que el profesorado sea capaz de conocer, identificar y comprender a 

sus estudiantes, ya que la persona esencial debe enseñarles a desarrollar destrezas para adaptarse 

al contexto y resolver las diferentes dificultades que se le puedan presentar en la vida (Vallés, 

2005). El proceso de enseñanza y aprendizaje implica un trabajo permanente no sólo en aspectos 

cognitivos, sino también, en la interacción social, por ello se destaca que el profesorado debe 

mostrar gran esfuerzo por regular sus emociones, así como también la de sus estudiantes (Joshith, 

2012). En este sentido el papel que juega la inteligencia emocional del profesorado, y las 

habilidades que haya desarrollado para gestionar las emociones dentro del aula repercuten de 

manera positiva en los diferentes aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje (Domínguez & 

Nieto, 2022).  

Que el profesorado implemente la educación emocional en el aula, conlleva a mejorar la 

convivencia, la salud mental, el bienestar no solo de los estudiantes, sino también del propio 

docente (Bisquerra et al., 2015; Schoeps et al., 2020). Si los niveles de inteligencia emocional del 

profesorado son bajos, resulta muy probable que surjan mayor número de conflictos en el clima 

del aula e incidentes que el propio profesorado no logre gestionar (Del-Río et al., 2015). Ante el 

destacable papel que cumple el profesorado en la educación emocional para el desarrollo y 

fortalecimiento de su propia inteligencia emocional y la trascendencia en su alumnado, destacamos 

que la formación en inteligencia emocional debe ser considerada como uno de los objetivos 
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prioritarios de la formación inicial y sobre todo de su educación continua (Bisquerra et al., 2015; 

Cazalla-Luna y Molero, 2018).  

Educación Emocional en el Profesorado 

La profesión docente requiere mayor carga emocional a diferencia del resto de las 

profesiones (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Puertas et al., 2018; Schoeps et al., 2020). 

El profesorado está expuesto a interacciones personales intensas con estudiantes, padres de 

familias y compañeros de trabajo (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Irwin & Cederblad, 

2019; Johnson & Brubacher, 2016; Torrijos et al., 2018). El profesorado experimenta excesiva 

carga de trabajo y demandas laborales, cuenta con insuficiente apoyo social en el contexto 

educativo y debe afrontar dificultades de gestión que se le presentan a diario en el salón de clases 

(Alarcón, 2011; Chang, 2009; Gómez et al., 2019; Keser et al., 2019). Estos factores pueden llevar 

al profesorado a la insatisfacción laboral (Chang, 2013), a limitar su desempeño profesional y 

laboral, a reducir su bienestar personal y sobre todo a condicionar los niveles de satisfacción con 

la vida (Mérida-López & Extremera, 2017; Schonfeld et al., 2017). 

Debido a la gran cantidad de factores estresores a los que se expone el profesorado, en la 

actualidad son varios los estudios que se fundamentan en la necesidad de formar al profesorado en 

educación emocional (Carbonero-Martín et al., 2022; Costa et al., 2021; Granero et al., 2021; 

Porras et al., 2020; Rodríguez-Saltos et al., 2020). Sin embargo, destacamos que son escasas las 

evidencias que demuestran que las formaciones hayan tenido como principal interés la promoción 

de competencias emocionales o el desarrollo de la inteligencia emocional en el profesorado 

(Barrientos-Fernández et al., 2020; Dolev & Leshem, 2016; Mérida-López & Extremera, 2017). 

La mayor parte de las formaciones corresponden a programas de educación emocional que buscan 

orientar la práctica docente en el ámbito de la inteligencia emocional, ofrecen recursos y 

herramientas para su implementación en el aula, en la mayoría de estas formaciones se da por 

hecho que el profesorado ya cuenta con habilidades y competencias socioemocionales para 

impartir esta formación (Torrijos et al., 2018).  

En una variedad de investigaciones se destaca que el profesorado en su gran mayoría no 

tiene ni la formación, ni los recursos requeridos para desarrollar su inteligencia emocional y mucho 

menos para implementarla con sus estudiantes  (Bisquerra, 2020; García, 2017; Llorent et al., 2020; 
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López-Cassá et al., 2018). Lo que genera un gran vacío en el desempeño de su labor, debido a que 

la inteligencia emocional del profesorado influye en su sistema de creencias, en la planificación 

de su desempeño docente y en el comportamiento didáctico en el aula (Bisquerra, 2020). No sólo 

se trata de que el profesorado implemente la educación socioemocional durante sus clases como 

un requisito, sino que, el profesorado debe garantizar que sus pensamientos, sentimientos y 

comportamientos resultan un modelo efectivo del manejo de las competencias socioemocionales 

frente a sus estudiantes (Castillo-Gualda et al., 2017; Jennings & Greenberg, 2009; Pérez & 

Medrano, 2013; Pérez-Escoda et al., 2013). 

El profesorado debe ser el primer destinatario de la educación emocional (Bisquerra, 2020; 

Cabello et al., 2010; García, 2017; Martínez-Saura et al., 2022), ya que  garantiza que los resultados 

que se obtengan sean más efectivos para sus estudiantes, realiza constantemente el feedback que 

requieren las habilidades socioemocionales tanto para él como docente como para sus alumnos 

(Durlak et al., 2011; Extremera et al., 2019; Schonert-Reichl et al., 2017). Y también es un modelo 

efectivo del manejo de la inteligencia emocional frente a sus estudiantes  (Castillo-Gualda et al., 

2017; Jennings & Greenberg, 2009; Pérez-Escoda et al., 2013; Valente & Lourenço, 2020) 

El desarrollo de la inteligencia emocional favorece significativamente el bienestar general 

de los profesionales de la educación (Barrientos-Fernández et al., 2020; Llorent et al., 2020). Los 

docentes que muestran mayores niveles de inteligencia emocional y de habilidades 

socioemocionales manifiestan menores síntomas de estrés, ansiedad y depresión (Souto-Manning 

& Melvin, 2022). El profesorado con altos niveles de inteligencia emocional reconoce sus 

limitaciones, atiende de manera efectiva las situaciones desafiantes que se le presentan a diario en 

su profesión (Brackett et al., 2012) y es consciente del desgaste emocional que puede experimentar 

durante su labor profesional (Schoeps et al., 2020). La inteligencia emocional garantiza en el 

profesorado la adopción de herramientas, habilidades, actitudes y conductas que estimulan 

pensamientos optimistas, la exploración de las emociones, la resolución de conflictos y un 

adecuado proceso de enseñanza aprendizaje (Bisquerra, 2016a; Delgado-Villalobos & López-

Riquelme, 2022).  

Es destacable que aun cuando se resalta este sinnúmero de ventajas y beneficios de la 

inteligencia emocional en los agentes del sistema educativo, la educación emocional dirigida al 
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profesorado siga siendo escasamente atendida tanto en su formación inicial como en su formación 

permanente (Barrientos-Fernández et al., 2020; García-Tudela & Marín-Sánchez, 2021; Sauli et 

al., 2022; Torrijos et al., 2018). Los planes curriculares de la formación inicial del profesorado, 

están cada vez más orientados a una concepción tecnicista de la pedagogía, en donde los docentes 

en formación deben lograr ser expertos en los contenidos procedimentales de su especialidad, en 

la mayoría de los casos estos planes, dejan de lado de los procesos de aprendizaje, los aspectos 

sociales, afectivos y sobre todo emocionales (Costa et al., 2021). Los estudiantes de magisterio 

han demostrado un deficiente desarrollo en competencias emocionales que influyen en sus 

habilidades intra e interpersonales (Bueno et al., 2005). Un porcentaje significativo de los 

estudiantes que se están formando para docentes presentan insuficientes habilidades para 

desarrollar actividades en equipo y para adaptarse a cambios continuos que impone el sistema 

globalizado (Ramírez & Herrán, 2012).  

Por la escasa atención que ha recibido el desarrollo de la inteligencia emocional del 

profesorado durante su formación inicial, resulta sustancial que se incorpore la educación 

emocional en los planes curriculares de la formación inicial del profesorado en donde se 

contemplen contenidos específicos dedicados al desarrollo de la inteligencia emocional (Costa et 

al., 2021; Extremera et al., 2019; Mérida-López & Extremera, 2017; Sáenz & Medina, 2021). 

Desde esta concepción es fundamental que se implemente la educación emocional en la formación 

permanente del profesorado, a través de programas de intervención considerados la mejor 

estrategia de orientación educativa (Cabello et al., 2010; Calderón et al., 2014; Extremera et al., 

2020; Gilar-Corbi et al., 2019; Gutiérrez-de-Rozas & Molina, 2021; Torrijos et al., 2018). 

Implementar la educación emocional en la formación inicial y permanente del profesorado, les 

permitirá reconocer sus limitaciones y atender de manera efectiva los desafíos de su profesión 

(Blanco-Donoso et al., 2015; Brackett et al., 2012).  

Lograr el desempeño exitoso del profesorado en aspectos personales, sociales y laborales, 

requiere del desarrollo de la inteligencia emocional que le permita tener el control de sus estados 

emocionales ante las situaciones que experimenta (Brackett et al., 2010; López-Zafra et al., 2013; 

Mayer et al., 2016; Souto-Manning & Melvin, 2022; Suárez & Martín, 2019). Está claro que educar 

y desarrollar la inteligencia emocional conduce a una mejora significativa en la convivencia, en la 

salud mental y sobre todo en el bienestar tanto de los estudiantes como de los docentes (Schoeps 
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et al., 2020). Los factores de la inteligencia emocional como la percepción, comprensión y 

regulación emocional le permiten al profesorado utilizar la información que proporcionan las 

propias emociones para mejorar su pensamiento en los diferentes ámbitos de socialización (López-

Zafra et al., 2013; Puertas et al., 2020).  

Es evidente que los grandes beneficios que propicia el desarrollo de la inteligencia 

emocional han permitido que en la actualidad se lleven a cabo importantes investigaciones al 

respecto y se fortalezca de manera determinante el proceso de aprendizaje, que no depende 

únicamente de aspectos cognitivos, sino también, psicológicos y socioemocionales (Ahumada, 

2011; Castañeda et al., 2017; Sánchez et al., 2020). La educación emocional que recibirá el 

profesorado debe garantizar que dicha formación resulte exitosa para los participantes. La 

educación emocional como se ha manifestado en todo el desarrollo de este apartado al ser un 

proceso de formación formal, continuo y permanente, requiere de una estructura bien 

fundamentada (Cabello et al., 2010), con objetivos claros y concretos (Ju et al., 2015).  

Objetivos de la Educación Emocional  

La educación emocional tiene como objetivo principal el desarrollar competencias 

emocionales básicas para la vida y mejorar el desarrollo integral del individuo en aspectos físicos, 

intelectuales, morales, sociales y emocionales (Bisquerra, 2016b). Además, su objetivo es 

desarrollar habilidades y conocimientos para comprender, expresar y regular las emociones 

(Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007). Entre los objetivos específicos de la educación emocional, 

según Álvarez et al. (2000), Bisquerra y García (2018) se encuentran:  

• Adquirir conocimiento de las propias emociones. 

• Identificar las emociones en los demás. 

• Nombrar correctamente las emociones. 

• Regulación de las emociones. 

• Aumento de la tolerancia a la frustración. 

• Prevención de los efectos negativos de las emociones negativas. 

• Generación de emociones positivas. 

• Automotivación. 
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• Adopción de una actitud positiva ante la vida. 

• Aprender a fluir. 

Para lograr una implementación efectiva de la educación emocional en el profesorado, es 

esencial que los objetivos de la misma estén alineados con las características, necesidades, 

intereses y potencialidades de los participantes (Carbonero-Martín et al., 2022; García, 2017; 

Torrijos et al., 2018). De esta forma, se garantiza que el profesorado sea capaz de aplicar la 

educación emocional en sus clases de manera eficaz, incluso si el programa y/o formación está 

dirigido a ellos (Gordillo & Sánchez, 2015). 

Contenidos a Considerar para la Implementación de la Educación Emocional  

Los contenidos de la educación emocional deben estar diseñados para fomentar la 

percepción, comprensión y regulación de las emociones del profesorado y a su vez del grupo de 

sus estudiantes (Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007). Es fundamental que los contenidos de la 

formación estén seleccionados de acuerdo a las necesidades y características del profesorado, para 

que puedan ser aplicados efectivamente en el aula (Barrientos-Fernández et al., 2020). Es 

importante que los profesores comprendan el "qué", "cómo" y "para qué" de la implementación de 

la educación emocional en sus vidas y en las de sus estudiantes (Pacheco et al., 2016). De esta 

manera, podrán abordar los contenidos requeridos con estrategias prácticas que les permitan 

desarrollar los factores que integran el modelo de inteligencia emocional que hayan elegido 

(Mérida-López et al., 2020).  

Según Bisquerra y García (2018) los contenidos que deben abordarse durante la formación 

en educación emocional incluyen: el concepto de emoción, educación emocional, competencias 

emocionales e inteligencia emocional, los fenómenos afectivos, los tipos de emociones, las 

características de las emociones, los modelos de inteligencia emocional, la neurociencia, las 

inteligencias múltiples y el cerebro emocional. Los temas o contenidos de la educación emocional 

que estén dirigidas al profesorado deben contemplar sus características personales, las 

características del centro (estructura y funcionamiento), las líneas de actuación, los roles y 

funciones que desempeñan los agentes implicados, la organización del apoyo técnico dentro y 

fuera del programa (Bisquerra & Pérez-Escoda, 2007).  
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Que el programa reciba el nivel de importancia y por ende se convierta en una prioridad 

para el centro, dependerá de la manera llamativa en que se organicen y presenten los contenidos 

que lo integran y por ende estos resulten significativos para el profesorado y los directivos (Mérida-

López et al., 2020). A la hora de seleccionar los contenidos de un programa de educación 

emocional, se deben tener en cuenta aspectos como la formación previa de los destinatarios, la 

aplicabilidad para todo el grupo, la promoción de procesos de reflexión sobre las emociones 

propias y ajenas, y el enfoque en el desarrollo de la inteligencia emocional (Agulló et al., 2010). 

Al considerar de manera organizada el desarrollo de la educación emocional y realizar un análisis 

inicial de las características del profesorado que participará en ella, se estimulará al profesorado a 

desarrollar habilidades y competencias adicionales que le ayudarán a fortalecer su desarrollo 

personal, laboral y social (Almost et al., 2016; Castañeda et al., 2017; Gallardo et al., 2021; Luque-

Reca et al., 2022; Valdivieso et al., 2013; Valenzuela et al., 2022) .  

Competencias Autopercibidas del Profesorado de Enseñanza No Universitaria y la 

Inteligencia Emocional   

Las competencias autopercibidas son esenciales para el desenvolvimiento del docente ante 

los desafíos cotidianos que se presentan en su labor (Almost et al., 2016; Goleman, 2011; Molero 

et al., 2010). De hecho, la inteligencia emocional engloba una serie de habilidades y competencias 

que pueden ser mejoradas y que influyen en la capacidad del docente para adaptarse y afrontar las 

demandas y presiones del entorno, lo que a su vez repercute en su bienestar general y salud 

emocional. Por tanto, es fundamental fomentar el desarrollo de la inteligencia emocional en el 

profesorado de enseñanza no universitaria, a fin de fortalecer su perfil competencial (Valdivieso 

et al., 2013), su satisfacción con la vida (Cazalla-Luna & Molero, 2016), su bienestar laboral 

(Castañeda et al., 2017) y su pensamiento positivo (Cazalla-Luna & Molero, 2018) 

Competencias del Profesorado Estratégico 

El término "competencias del profesorado estratégico" se refiere a un conjunto específico 

de habilidades y conocimientos que los docentes deben poseer para diseñar, implementar y evaluar 

planes y proyectos educativos, y para tomar decisiones efectivas que mejoren la calidad de la 

enseñanza y el aprendizaje (Valdivieso, 2012). Estas competencias incluyen la capacidad para 

analizar y evaluar las necesidades de los estudiantes y del entorno educativo, y para diseñar e 
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implementar planes y proyectos que satisfagan estas necesidades (Martín-Antón et al., 2012). Las 

competencias del profesorado estratégico incluyen factores como las competencias técnico-

instruccionales, socioemocionales y comunicativas-relacionales (Valdivieso et al., 2013). Las 

competencias del profesorado estratégico permiten una adecuada gestión de la labor educativa, el 

desarrollo de competencias comunicativas y relacionales para mejorar la interacción en el aula y 

el desarrollo de competencias socioemocionales tanto en el docente como en sus estudiantes 

(Carbonero et al., 2016).  

La Satisfacción Con La Vida en el Profesorado de Enseñanza No Universitaria  

La satisfacción con la vida es una evaluación que realiza la persona sobre aspectos tangibles 

de su vida, comparando lo bueno y lo malo con un estándar que ha elegido para sí misma (Cazalla-

Luna & Molero, 2018; Muñoz-Campos et al., 2018). Este componente cognitivo del bienestar se 

ve influenciado por diversos factores, incluyendo la inteligencia emocional del profesorado. De 

hecho, se ha demostrado que los docentes con altos niveles de inteligencia emocional tienden a 

reportar mayores niveles de satisfacción con la vida (Extremera et al., 2019). Además, ciertos 

aspectos personales del profesorado, como sus expectativas, intereses, gustos y preferencias, 

también pueden influir en su inteligencia emocional y, por ende, en su satisfacción con la vida 

(Rodríguez-Donaire et al., 2020). Varios estudios han destacado la relación significativa entre la 

satisfacción con la vida y los factores que integran la inteligencia emocional (Gilar-Corbi et al., 

2019; Valente et al., 2020).  

El Bienestar Laboral en el Profesorado de Enseñanza No Universitaria  

El bienestar laboral es un estado psicológico positivo caracterizado por altos niveles de 

vigor, dedicación y absorción (Castañeda et al., 2017; Mérida-López et al., 2020). Además, se 

refiere a la percepción subjetiva del propio profesorado sobre su ambiente laboral y si sus valores 

laborales son satisfechos. Esta percepción varía según varios factores, como el apoyo de los 

superiores, las relaciones interpersonales con los compañeros, las condiciones laborales, la 

formación profesional, la perspectiva de promoción, el salario, la estabilidad laboral, la cantidad 

de trabajo, el desarrollo personal y la satisfacción en general (García-Álvarez et al., 2020; Muñoz, 

2016).  
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El bienestar laboral del profesorado se relaciona con su seguridad física, mental y social en 

el contexto de trabajo (Cobo & López, 2011). Los altos niveles de bienestar laboral disminuyen la 

exposición a situaciones complejas o enfermedades laborales (Alarcón, 2011). La inteligencia 

emocional es un factor importante para que el profesorado alcance un alto bienestar laboral 

(Bisquerra, 2020). La inteligencia emocional influye en la calidad de vida, productividad, 

sostenibilidad y competitividad del profesorado, y contribuye a su buena salud física y mental 

(Castañeda et al., 2017). 

Afecto Emocional del Profesorado de Enseñanza No Universitaria 

La experiencia emocional de un individuo, conocida como afecto, está influenciada por 

varios mecanismos fisiológicos, cognitivos, comportamentales y socioculturales (Cazalla-Luna & 

Molero, 2018; López-Gómez et al., 2015; Watson et al., 1988). Dentro de las experiencias 

emocionales, se han identificado dos factores principales: el afecto positivo y el afecto negativo 

(Cazalla-Luna & Molero, 2018; López-Gómez et al., 2015; Watson et al., 1988). Estos dos factores 

no deben ser considerados como correlacionados negativamente, sino como dimensiones 

separadas y variables independientes (Cazalla-Luna & Molero, 2018).  

El afecto positivo se asocia con emociones placenteras y se expresa a través de la 

motivación, la energía y el deseo de éxito (Ispas, 2012; Rubia, 2011). Las personas que 

experimentan altos niveles de afecto positivo tienden a sentir satisfacción, entusiasmo y confianza 

(Cazalla-Luna & Molero, 2018; Merino et al., 2015). Por otro lado, el afecto negativo se asocia 

con emociones displacenteras y puede llevar a sentimientos de malestar, miedo, frustración y 

fracaso (Kubsch et al., 2022). Las personas que experimentan altos niveles de afecto negativo 

pueden sentir desinterés, nerviosismo, tristeza y envidia (Ispas, 2012; Rubia, 2011). Cabe destacar 

que el afecto negativo también se considera un factor de riesgo para la salud del individuo 

(Fernández-Abascal, 2008).  

En cuanto al profesorado, se ha demostrado que aquellos que manifiestan altos niveles de 

inteligencia emocional y de afecto positivo están en mejores condiciones físicas y psicológicas 

para atender las diferentes situaciones que demanda su profesión (Ahola et al., 2017; Brackett et 

al., 2010; Torres, 2020). El afecto es una experiencia emocional compleja y multidimensional que 
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puede influir en la forma en que el profesorado responde a las diferentes situaciones y eventos 

durante el desempeño de su labor. 

Optimismo y Pesimismo en el Profesorado de Enseñanza No Universitaria 

Ronaldson et al. (2014) exponen que el optimismo corresponde a un rasgo psicológico 

caracterizado por integrar un conjunto de expectativas positivas sobre los resultados que se pueden 

alcanzar en el futuro. El optimismo es un rasgo de personalidad, que le permite al individuo tener 

una tendencia a creer que le ocurrirán más hechos buenos que malos (Rondón & Angelucci, 2016). 

Por el contrario el pesimismo es definido como un rasgo de personalidad, cuya característica 

específica es que la persona tiende a tener una expectativa general negativa, es decir que, muestra 

una tendencia a creer que le ocurrirán más hechos malos que buenos (Hernández & Ramírez, 

2009).  

El profesorado con altos niveles de optimismo tiende a utilizar estrategias de afrontamiento 

dirigidas al problema, mientras que el pesimista emplearía estrategias de distanciamiento de la 

situación estresante (Cazalla-Luna & Molero, 2018). Existen estudios que sostienen resultados 

favorables sobre el efecto del optimismo sobre el afrontamiento conductual. El optimismo es 

considerado un factor determinante para afrontar con mayor éxito las diferentes situaciones 

estresantes a las que se exponen los profesionales de la educación (Cazalla-Luna & Molero, 2018).  

Para concluir este capítulo, es importante resaltar una vez más que la inteligencia 

emocional, tal y como hemos mencionado previamente, es fundamental para adquirir 

herramientas, habilidades, actitudes y conductas que fomentan pensamientos optimistas, la 

exploración emocional, la resolución de conflictos y fortalecen el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Gutiérrez-de-Rozas & Carpintero, 2021; Sagredo et al., 2021). En este sentido, 

consideramos que los programas de intervención centrados en la inteligencia emocional del 

profesorado son esenciales para que puedan gestionar y regular sus estados emocionales de manera 

adecuada y manifestar niveles más elevados de afecto positivo y una actitud más optimista hacia 

sus funciones docentes (Negrillo & Iranzo, 2009).  

Numerosos autores avalan que los programas de educación emocional garantizan el 

bienestar general del profesorado (Bisquerra et al., 2015; Domínguez & Nieto, 2022; Extremera 
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& Fernández-Berrocal, 2009; Guil & Gil, 2012; Llorent et al., 2020; Schoeps et al., 2020; Suárez 

& Martín, 2019). Todos estos datos nos han llevado a considerar que el programa que se ha 

diseñado, implementado y evaluado en nuestro estudio también puede fortalecer las habilidades y 

competencias destacadas a lo largo de este capítulo. En consecuencia, hemos llevado a cabo un 

análisis del perfil competencial, la satisfacción con la vida, el bienestar laboral, el afecto positivo-

negativo, el optimismo y el pesimismo del profesorado de enseñanza no universitaria.  

Para el próximo capítulo, proponemos una exposición más detallada de la fundamentación 

teórica relacionada con el diseño, implementación y evaluación de programas de educación 

emocional destinados al profesorado de enseñanza no universitaria. En esta sección, se discutirán 

los errores más comunes que se cometen y se presentarán pautas para considerar al diseñar, 

implementar y evaluar dichos programas. Además, se detallarán las diferentes fases que deben 

seguirse para llevar a cabo estos programas de manera efectiva. Se hará especial hincapié en los 

beneficios que los programas de educación emocional ofrecen al profesorado, proporcionando 

evidencia empírica y casos de éxito. 
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Capítulo 3. Programas de Educación Emocional  

Los Programas de Educación Emocional  

Los programas de intervención representan la mejor estrategia de orientación 

psicopedagógica (Extremera et al., 2020; Gilar-Corbi et al., 2019; Gutiérrez-de-Rozas & Molina, 

2021). Los programas de intervención están diseñados como un conjunto de actividades con un 

enfoque preventivo, evolutivo, educativo o remedial, y deben estar teóricamente fundamentados, 

planificados sistemáticamente y aplicados de manera colaborativa por profesionales expertos en el 

tema a abordar (Arteaga-Cedeño et al., 2019; Pérez-González, 2008). Un programa de intervención 

en educación emocional es un conjunto de estrategias y actividades diseñadas para mejorar la 

competencia emocional y el bienestar psicológico de los participantes (Cabello et al., 2010). 

La educación emocional, a través de programas de intervención, contribuye a prevenir 

situaciones complejas y/o conflictivas que pueden afectar negativamente el bienestar individual 

(Brackett et al., 2012; Domínguez & Nieto, 2022; Garrido & Gaeta, 2016). El objetivo de los 

programas en educación emocional es desarrollar habilidades socioemocionales en el individuo 

para que pueda implementar estrategias que le permitan percibir, comprender y regular sus 

emociones a lo largo de la vida (Fragoso, 2015). La implementación de programas de educación 

emocional debe involucrar a todos los agentes del sistema educativo (Pacheco et al., 2019), 

empezando por el profesorado, que debe implementar actividades bien fundamentadas y 

planificadas para fortalecer el bienestar de los alumnos y de sus familias (Barrientos-Fernández et 

al., 2020; Bisquerra & López-Cassá, 2020). 

En la última década, se ha producido un crecimiento exponencial de programas centrados 

en la educación emocional, en diferentes formatos, dirigidos a diferentes contextos, ámbitos y 

áreas de formación y, sobre todo, a diferentes etapas de la vida, debido a los beneficios que aportan 

al bienestar general del profesorado y de los alumnos (García-Domingo, 2021; García-Tudela & 

Marín-Sánchez, 2021; Hen & Sharabi-Nov, 2014; Llorent et al., 2020; Pérez-Escoda et al., 2012; 

Vesely et al., 2014). Puertas-Molero (2020) realizó un meta-análisis centrado en la aplicación de 

programas de inteligencia emocional en diferentes niveles educativos, y encontró que el 90% de 

las implementaciones producen efectos positivos en los estudiantes, mejoran sus habilidades 

emocionales y sociales, y desarrollan habilidades necesarias para el bienestar personal y social. 
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Estos resultados se corroboran con los de otros estudios (Bisquerra & López-Cassá, 2020; Cañero 

et al., 2019; García-Tudela & Marín-Sánchez, 2021; Lopes et al., 2006; Repetto et al., 2007; 

Sarrionandia & Garaigordobil, 2017). 

A pesar de la implementación de numerosos programas de intervención para el alumnado 

en diferentes niveles educativos, se han llevado a cabo pocas intervenciones dirigidas al 

profesorado, según varios estudios (Barrientos-Fernández et al., 2020; García-Tudela & Marín-

Sánchez, 2021; Sauli et al., 2022; Torrijos et al., 2018). Es llamativo que se den pocas 

intervenciones en educación emocional dirigidas al profesorado (Bisquerra, 2020; Martínez-Saura 

et al., 2022; Torrijos et al., 2018), especialmente cuando hay muchos autores que abogan por 

educar emocionalmente al profesorado para mejorar su bienestar personal y profesional (Cabello 

et al., 2010; Palomera et al., 2008; Pena & Repetto, 2008). No obstante, se siguen implementando 

programas para mejorar el conocimiento específico y las habilidades pedagógicas de los 

profesionales de la educación (Cejudo et al., 2020; García, 2017; Joshith, 2012; Palomera et al., 

2008; Schoeps et al., 2020). Por ello se hace especial énfasis en diseñar programas de educación 

emocional para favorecer el bienestar del profesorado y posteriormente que este cuente con 

conocimientos adecuados para que logre implementar la educación emocional en el aula.  

Es importante destacar que los programas de educación emocional enfocados en la 

investigación científica deben tener un plan explícito que incluya un modelo teórico de inteligencia 

emocional (Cabello et al., 2010; Pérez-Escoda et al., 2013), objetivos claros y concretos (Ju et al., 

2015), estrategias y actividades adecuadas a las necesidades, intereses y características de los 

participantes, y una evaluación rigurosa antes, durante y después de la formación (Arteaga-Cedeño 

et al., 2022b; Cazalla-Luna & Molero, 2018; Suárez & Martín, 2019). Si estos indicadores no se 

cumplen, es probable que los programas tengan efectos limitados en el desarrollo de la inteligencia 

emocional (Murillo & Hernández, 2011). Por lo tanto, los investigadores y educadores deben 

considerar estos criterios para garantizar que los programas de educación emocional cumplan con 

los objetivos para los que se implementaron. Además, los programas de intervención deben 

contemplar los cuatro principios de la orientación educativa como una disciplina propia que 

presenta Repetto (2002), como se expone en la Figura 3, para lograr el éxito de las intervenciones.  
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Figura 3. Principios a considerar durante el diseño, implementación y evaluación de un 

programa de intervención. 

 

Nota. Se presentan los cuatro principios expuestos por Repetto (2002) que constituyen a la 

orientación educativa como una disciplina propia.  

Desde nuestra perspectiva, consideramos que es fundamental que el profesional interesado 

en diseñar, implementar y evaluar programas de intervención en educación emocional preste 

atención a los cuatro principios que expone Repetto (2002). Al hacerlo, podrá tener una visión más 

clara del enfoque que debe tener el programa, el modelo teórico que lo puede fundamentar, los 

instrumentos de medida que podría implementar y, sobre todo, centrar los objetivos, los factores y 

las variables que serán objeto de análisis durante la implementación del programa (Pena & Repetto, 

2008).. 

Es importante destacar que los programas centrados en la educación emocional son 

considerados programas de orientación, cuyo objetivo es la prevención y el desarrollo de la 

inteligencia emocional (Torrijos et al., 2018). Estos programas pueden ser abordados desde un 

sentido amplio o restringido, tal como lo expone Pérez-González (2012) y cada enfoque tiene 

objetivos concretos, los cuales se expondrán en el siguiente apartado. 
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Programa de Educación Emocional en Sentido Amplio y Restringido  

Según Pérez-González la educación emocional puede abordarse en dos sentidos: amplio 

(laxo) y restringido (estricto) (Figura 4). El enfoque amplio busca fomentar la educación emocional 

a través de programas preventivos o de fortalecimiento personal, con el objetivo de lograr una 

comprensión más profunda de las emociones. En cambio, el enfoque restringido se centra 

exclusivamente en la educación de la inteligencia emocional, con el objetivo de mejorar los niveles 

de esta competencia en los participantes de la formación. Este enfoque está vinculado con el 

constructo psicológico de la inteligencia emocional (Cejudo, 2017). 

Figura 4. La Educación Emocional en sentido amplio y en sentido restringido. 

 

Nota. Información recogida Pérez-González (2012). 

En los últimos años, se ha observado un aumento constante a nivel internacional de 

intervenciones que buscan prevenir situaciones de riesgo que disminuyen el bienestar y promover 

el desarrollo de habilidades socioemocionales (Lendrum et al., 2013). Esta tendencia ha influido 

directamente en la creación de iniciativas para fomentar la educación emocional, especialmente en 

países de la Unión Europea (Diekstra & Gravesteijn, 2008). Algunos de los países que han hecho 

importantes contribuciones en el área socioemocional son Suecia (Kimber et al., 2008), Reino 

Unido (Department for Education and Skills, 2007), Portugal (Coelho et al., 2014), Inglaterra 

(Prieto et al., 2008), Australia (Graetz et al., 2008), Estados Unidos (Collaborative for Academic, 

Social, and Emotional Learning, 2012) y España (Bisquerra & López-Cassá, 2020). 

Ante la gran cantidad de investigaciones realizadas sobre las habilidades socioemocionales, 

algunos países han impulsado iniciativas legislativas que han permitido su sistematización y 

normalización en el sistema educativo (Coelho et al., 2016). Las denominaciones utilizadas a nivel 

internacional que ha recibido el término de educación emocional han sido diversas. Entre las 
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estrategias de educación emocional más estructuradas se encuentran las planteadas  en Estados 

Unidos, denominada Social and Emotional Learning (SEL), utilizado en castellano como ASE 

(Aprendizaje Social y Emocional) y que han sido estructuradas por Collaborative for Academic, 

Social and Emotional Learning (CASEL) (Goleman & Senge, 2016). En Reino Unido se denominó 

Social and Emotional Aspects of Learning (SEAL) trabajada por el  Department for Education and 

Skills (2007). En Canadá se ha implementado el término de “Educación para la responsabilidad” 

y en España se ha denominado Educación Emocional (Bisquerra & López-Cassá, 2020).  

En España se ha trabajado la educación emocional en el sentido amplio lo que ha permitido 

la aparición de una serie de aportaciones de diferentes grupos de investigación que promueven de 

manera determinante la educación emocional desde una perspectiva restringida (Bisquerra, 2014). 

Cabello et al. (2010) exponen algunas iniciativas que se han desarrollado en España y que han 

generado importantes contribuciones al tema de la educación emocional, al desarrollo de 

habilidades emocionales y competencias socioemocionales. Estas iniciativas son impulsadas por 

la Fundación Marcelino Botín, Guipúzcoa, el Grup de Recerca en Orientació Psicopedagògica, el 

Laboratorio de Emociones de la Universidad de Málaga y la Facultad de Educación de la 

Universidad Nacional de Educación a Distancia. 

• La Fundación Marcelino Botín desarrolló una iniciativa denominada "Educación 

responsable" con el objetivo de promover una sociedad más justa, eficiente, libre y 

responsable, fortaleciendo el desarrollo emocional, cognitivo y social de las personas a 

lo largo de la vida y fomentando habilidades de autonomía, competencia, 

responsabilidad y solidaridad en todas las etapas de la vida) (Clouder, 2008).  

• La iniciativa de Guipúzcoa busca fortalecer el proceso de innovación educativa basada 

en la inteligencia emocional y desarrollar políticas públicas que promuevan la 

educación emocional de manera obligatoria en diferentes ámbitos. Además, considera 

la formación en educación emocional del profesorado y directivos como una estrategia 

clave para fortalecer la inteligencia emocional en el sistema educativo (Muñoz & 

Bisquerra, 2014).  

• El Grup de Recerca en Orientació Psicopedagógica (GROP) de la Universidad de 

Barcelona tiene como objetivo general fortalecer las investigaciones en temas de 

orientación psicopedagógica y, específicamente, en educación emocional. 
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Actualmente, ha desarrollado programas e instrumentos centrados en las competencias 

socio-emocionales en todas las etapas de desarrollo y agentes educativos. Su enfoque 

actual se centra en el desarrollo de las competencias socioemocionales del profesorado 

en diferentes niveles de formación (Universitat de Barcelona, 2001).  

• La Universidad de Málaga creó el Laboratorio de Emociones, en el que se implementó 

un programa de inteligencia emocional llamado "INTEMO" diseñado para estudiantes 

de educación secundaria. Dentro de este laboratorio se han desarrollado una serie de 

investigaciones sobre la inteligencia emocional relacionándola con variables del 

bienestar en las diferentes etapas de desarrollo del individuo (Universidad de Málaga, 

2003).   

• La Facultad de Educación de la Universidad Nacional de Educación a Distancia 

(UNED) desarrolló el Programa de Formación en competencias socioemocionales 

(FOSOE) y el Laboratorio de Educación Emocional (EDUEMO), dirigido por el Dr. 

Pérez-González. Dentro de EDUEMO se creó el Programa Vera, centrado en la 

Educación Primaria (Benito, 2017). 

En España, los investigadores han demostrado un amplio interés en diseñar programas que 

promuevan la inteligencia emocional y las competencias socioemocionales, con el objetivo de 

educar emocionalmente a los estudiantes (Bisquerra, 2016b). En los últimos años, se ha puesto 

mayor énfasis en la formación emocional del profesorado para mejorar su bienestar y fomentar el 

desarrollo integral de sus alumnos (Barrientos-Fernández et al., 2020; Fernández-Berrocal, 2018; 

Pérez-González et al., 2020; Schoeps et al., 2020; Vesely et al., 2014).  

Aunque en los países de América Latina hay escasez de estudios sobre educación 

emocional y no se ha identificado ningún grupo de investigación especializado en esta área 

(Aguinaga & Sánchez, 2020; Valdiviezo-Loayza & Rivera-Muñoz, 2022), existen evidencias de 

que esta práctica se ha implementado en forma transversal en varios países de la región, incluyendo 

México, Colombia, Chile, Costa Rica, Perú, Argentina, Brasil, Uruguay, Honduras, República 

Dominicana, Bolivia y Ecuador (Arias et al., 2020). La educación emocional se ha utilizado en 

estos países para disminuir situaciones de riesgo y reducir la deserción escolar (UNESCO, 2020; 

UNICEF, 2011),  aunque el profesorado que la imparte lo hace de manera intuitiva, ya que carece 
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de formación en esta área  (Carbonero-Martín et al., 2022; Cornejo-Chávez et al., 2021; Márquez, 

2021; Urbano et al., 2021).  

En Ecuador, donde se llevó a cabo nuestro estudio, las actividades de educación emocional 

realizadas por el profesorado no han estado adecuadamente fundamentadas (Villagómez & Llanos, 

2020). No obstante, se ha observado una predisposición positiva del profesorado hacia estas 

actividades (Carbonero-Martín et al., 2022), lo que sugiere que la educación emocional de los 

estudiantes ha sido abordada de manera informal y con un nivel de atención moderado (Arteaga-

Cedeño et al., 2022a). Previamente a la pandemia por Covid-19, la formación en educación 

emocional para el profesorado era muy escasa en Ecuador. El Ministerio de Educación implementó 

actividades obligatorias de educación emocional durante y después de la crisis sanitaria para 

atender los altos niveles de estados emocionales negativos experimentados por el profesorado 

(Ministerio de Educación Ecuador, 2020b, 2020a, 2021b; Villafuerte et al., 2020). A través de 

estas actividades, el Ministerio de Educación buscó concienciar al profesorado acerca de la 

importancia de atender las emociones y compartir estrategias para que tanto el profesorado como 

los estudiantes puedan gestionar y regular sus emociones (Ministerio de Educación Ecuador, 

2020a).  

En Ecuador, la educación emocional no está incluida de manera específica en los currículos 

obligatorios, aunque existen destrezas con criterios de desempeño que los docentes deben 

fortalecer en sus alumnos y que se relacionan con las emociones, el afecto y los sentimientos 

(Arroba et al., 2022). Estas destrezas permiten que la educación emocional sea abordada de manera 

transversal durante las horas de tutorías (Eras-Guamán et al., 2020; Rojas et al., 2019). En el 

currículo de educación infantil y preparatoria, se contempla el área socioemocional como una de 

las más importantes para el desarrollo integral de los niños y niñas, mientras que en la educación 

básica y bachillerato, solo se considera como destrezas a desarrollar a lo largo de la formación, 

quedando a elección del profesorado si las contempla o no en sus clases (Araque-Hontangas, 2017; 

Sylva, 2019).  

La educación emocional se ha implementado en Ecuador y a nivel internacional con la 

finalidad de prevenir diversas situaciones en el sistema educativo y promover el desarrollo integral 

de los estudiantes (Bisquerra, 2020; Schoeps et al., 2020). En los últimos años, se ha observado un 
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mayor interés por el diseño e implementación de programas de educación emocional centrados en 

diferentes áreas, especialmente en el contexto educativo, y dirigidos a estudiantes de todos los 

niveles educativos (Barrientos-Fernández et al., 2020; García-Tudela & Marín-Sánchez, 2021; 

Sauli et al., 2022; Torrijos et al., 2018).  

Sin embargo, en nuestro estudio nos centramos en la escasa atención que ha recibido el 

mundo emocional del profesorado. A pesar de que el sistema educativo insiste en la 

implementación de la educación emocional en el aula, todavía hay un gran número de profesores 

que no tienen la formación ni los recursos necesarios para desarrollar su inteligencia emocional y 

menos para implementarla con sus estudiantes (Bisquerra, 2016; Llorent et al., 2020; Martínez-

Saura et al., 2022).  

En este sentido,  Ruiz-Aranda et al. (2008) destacan la importancia de que las 

intervenciones en educación emocional se lleven a cabo de manera sistemática y bien 

fundamentadas a través de la implementación de programas, una idea respaldada por otros 

investigadores (Barrientos-Fernández et al., 2020; Bisquerra, 2016b; Castillo et al., 2013). Estos 

antecedentes nos permitieron orientar nuestra investigación hacia la construcción del programa de 

intervención que propicie el fortalecimiento de la inteligencia emocional del profesorado para que 

este implemente la educación emocional de manera explícita y fundamentada en el aula de clases 

(Ambrona et al., 2022). 

Errores, Debilidades y Limitaciones de un Programa de Educación Emocional 

A la hora de estructurar un programa de educación emocional, es común cometer ciertos 

errores que pueden limitar la eficacia del programa y el logro de los objetivos planteados. Para que 

un programa sea efectivo, es fundamental considerar aspectos clave en su diseño, implementación 

y evaluación (Bisquerra & López-Cassá, 2020). Sin embargo, autores como Goetz et al. (2005) y 

Pérez-González (2008) señalan que muchos programas de educación emocional carecen de una 

base científica y teórica sólida, lo que exige una precaución rigurosa en todo el proceso. 

La primera debilidad que se enumera es en relación al concepto de “programas de 

educación de la Inteligencia emocional”. Pérez-González (2008) expone que cuando los programas 

de intervención no están sólidamente basados en un modelo específico de Inteligencia emocional 
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ya sean, modelos de habilidades o de rasgos, no pueden denominarse programas de intervención 

para la mejora de la Inteligencia emocional. Nelis et al. (2011) argumenta que cuando un programa 

carece de una justificación teórica sólida hace que el investigador y/o educador no seleccione las 

técnicas y actividades que debe aplicar para desarrollar las habilidades que desea (Matthews et al., 

2004). Otro error durante el diseño del programa es no contar con un modelo teórico debidamente 

fundamentado, lo que dificulta que para la evaluación se utilice un procedimiento con un enfoque 

sólido y estable (Campayo-Julve & Sánchez-Gómez, 2020; Soriano et al., 2019). Otro de los 

errores que se cometen al momento de diseñar los programas, es que se tienden a tomar 

fraccionadas las dimensiones que integran los modelos de inteligencia emocional (Cejudo, 2015).  

Los investigadores y/o educadores suelen pasar por alto a la hora de diseñar los programas 

de intervención en educación emocional realizar un análisis previo de las variables personales y 

contextuales de los participantes, para atender de manera adecuada sus necesidades, intereses y 

dificultades y así contemplarlas en el momento del diseño y/o de la adaptación de los mismos 

(Carbonero-Martín et al., 2022). Cuando no se realiza este análisis inicial es muy posible  que las 

intervenciones tengan desconexión entre las necesidades y los intereses personales y contextuales 

del profesorado y la actividad investigadora (Muñoz-Oliver et al., 2022; Rodríguez, 2015). 

También se hace énfasis en que los programas no están dirigidos a las diferentes etapas de 

desarrollo (niñez, adolescencia, adultez y vejez) y del contexto socio-cultural de los participantes 

(Pérez-González, 2008). El no contar con programas que fortalezcan las diferentes etapas de 

desarrollo y las variables contextuales del individuo se convierte en una debilidad para que estos 

continúen fortaleciendo las habilidades que desarrollan en los programas que participan (Vesely 

& Saklofske, 2018).  

Entre los errores que se cometen a la hora de implementar los programas se destaca que, la 

organización de los participantes debe estar en consideración de su perfil sociodemográfico y 

profesional (Arteaga-Cedeño et al., 2022b). Como es el caso del profesorado, suelen mostrar 

ciertas necesidades, intereses y dificultades de acuerdo a sus características personales, por ello es 

necesario considerar la estrategia de segmentación de grupos para implementar los programas y 

que resulten significativos para el desarrollo de la inteligencia emocional (Carbonero-Martín et al., 

2022). Otro error al implementar los programas es desconocer el nivel de motivación de los 

participantes. Palomero et al. (2008) manifiesta que la escasa motivación que existe del 
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profesorado por participar de estas actividades se debe a que están programadas por más de dos 

sesiones. Por ello es necesario que la metodología que se utilice para implementar los programas 

sea dinámica, interactiva y participativa (Bisquerra, 2016; Imbernon, 2007; Torrijos et al., 2018). 

Palomero et al. (2008) destacan que el desarrollo de la inteligencia emocional requiere de un 

proceso lento, por ello sostienen que resulta fundamental organizar bien los tiempos y horarios de 

acuerdo a la disponibilidad de los participantes. 

Otro de los errores que se cometen con los programas de intervención es  no contar con un 

plan riguroso de evaluación (Pérez-González, 2012). Cejudo (2015) expone que una de las 

limitaciones que existen ante el desarrollo de las iniciativas y propuestas que se buscan llevar a la 

práctica, radica en la escasez de planes exhaustivos que permitan la evaluación del impacto que 

tienen los programas y/o actividades en sus destinatarios. Como ya se ha venido exponiendo en 

los apartados anteriores, la evaluación es uno de los indicadores de mayor relevancia en la 

implementación de programas de educación emocional. Ruiz-Aranda et al. (2008) sostienen que 

“la mayoría de los programas de intervención carecen de un rigor científico y metodológico 

mínimo que incluya un diseño de evaluación pretest-intervención-postest con un grupo de control 

equiparable que permita la comparación de los resultados con otro tipo de programas” (p. 245).  

Pérez-González (2008) destaca la debilidad centrada en la validez del programa. Manifiesta 

que es necesario que los programas deben pasar por una comprobación rigurosa.  Este autor 

propone la posibilidad de calcular índices de la evaluación parcial o global del programa de 

intervención, ya que podrían servir para que a futuro se puedan comparar la calidad de los 

programas de intervención de educación emocional. Para que resulte eficaz la educación 

emocional se deben estructurar procedimientos de evaluación que den paso a una medición de 

resultados que fortalezcan los diferentes momentos del programa (Clouder, 2008). Los errores, 

debilidades y/o limitaciones que hemos expuesto en este apartado se resumen en la Tabla 6. 
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Tabla 6. Errores, debilidades y/o limitaciones que surgen durante el diseño, la 

implementación y evaluación de los programas de intervención. 

Antecedentes Diseño Implementación Evaluación 

• No contar con una 

justificación teórica 

sólida. 

• No realizar un análisis 

previo de las variables 

personales y 

contextuales de los 

participantes para 

diseñar y/o adaptar el 

programa. 

 

• No están sólidamente 

basados en un modelo 

específico de 

Inteligencia emocional 

• Fraccionar los modelos 

de inteligencia 

emocional para diseñar 

un programa. 

• No contar con un 

proceso metodológico 

adecuado. 

• Que exista desconexión 

entre las necesidades y 

los intereses personales 

y contextuales del 

profesorado y la 

actividad 

investigadora. 

• No considerar una 

metodología dinámica, 

interactiva y 

participativa. 

•  No realizar una 

organización estratégica 

de los participantes del 

programa de acuerdo a 

su perfil personal y/o 

profesional.  

• No considerar la 

motivación de los 

participantes antes de la 

implementación. 

• No considerar los 

tiempos y horarios para 

la implementación de 

los programas. 

• No considerar las 

diferentes etapas de 

desarrollo del individuo 

para implementar los 

programas. 

• No considerar los 

diferentes contextos 

sociales para 

implementar los 

programas. 

• No organizar bien los 

tiempos y horarios de 

acuerdo a la 

disponibilidad de los 

participantes 

• No contar con un plan 

riguroso de evaluación 

(pretest-intervención-

postest). 

• No comprobar la 

eficacia de los 

programas de 

intervención.  

• No supervisar y evaluar 

las sesiones durante su 

desarrollo. 

• No contar con un grupo 

control equiparable que 

permita la comparación 

de los resultados con 

otro tipo de programas. 

Nota. Elaboración propia de la autora del estudio, basada en la información de varios autores 

(Campayo-Julve & Sánchez-Gómez, 2020; Cejudo, 2015; Clouder, 2008; Goetz et al., 2005; 

Muñoz-Oliver et al., 2022; Nelis et al., 2011; Pérez-González, 2008; Soriano et al., 2019; Torrijos 

et al., 2018). 

Fundamentos del Modelo de Programas de Intervención en Educación Emocional  

Los meta-análisis realizados hasta el momento sobre los programas de educación 

emocional que han sido publicados en las últimas dos décadas, han permitido que sus autores 

destacan varias pautas de actuación para lograr tener éxito en las intervenciones que se desarrollen 

en relación la inteligencia emocional (Diekstra & Gravesteijn, 2008; Durlak et al., 2011; Nelis et 
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al., 2009; Soriano et al., 2019). Las pautas que se presentan en el siguiente apartado han sido 

esgrimidas por una variedad de autores como las más importantes a considerar, las mismas que 

hemos organizado de acuerdo al análisis del contexto y de las detecciones de las necesidades, el 

diseño, la implementación y la evaluación de los programas. 

Aspectos Generales para la Construcción de Programas de Educación Emocional 

Entre las pautas más nombradas para el diseño, implementación y evaluación de un 

programa de inteligencia emocional se destaca principalmente que debe ser fundamentado en un 

modelo teórico sólido y estable (Bisquerra, 2016; Pérez-González & Pena, 2011; Qualter et al., 

2007; Zeidner et al., 2008; Zins & Elias, 2006). Resulta fundamental que los investigadores y/o 

educadores interesados en el diseño de programas tengan claro qué tipo de programa desean 

construir y cuál es el fin de su implementación (Barrios-Tao & Peña, 2019). Se deben considerar 

para el diseño de un programa la metodología, las estrategias y las actividades de acuerdo al 

modelo teórico que se seleccione (habilidades o rasgos). Es necesario que se identifiquen los 

aspectos específicos que engloban las particularidades de cada tipo de modelo (Berastegui et al., 

2016), así como se ha mencionado en el apartado de los modelos de inteligencia emocional.  

Una de las pautas claves que destacan los miembros de Collaborative for Academic, Social, 

and Emotional Learning (CASEL, 2012) para que los programas resulten efectivos, se debe 

contemplar una secuenciación de actividades que resulten claras y bien organizadas y que 

se  centren en los objetivos del desarrollo de las habilidades que integran el modelo de inteligencia 

emocional seleccionado. El desarrollo previo de una habilidad de inteligencia emocional resulta 

fundamental para el desarrollo de las demás habilidades (Mayer et al., 2008). Se deben considerar 

dentro del diseño de las actividades los objetivos que se pretenden alcanzar con su aplicación. 

CASEL (2012) destaca que las actividades logran mejores resultados cuando los propios 

participantes son los protagonistas de su propio desarrollo. También destaca que los programas 

centrados en educación emocional cumplan la función de armazón global, que permitan que 

posteriormente se pueda trabajar atendiendo problemas concretos con programas específicos 

(Schonert-Reichl et al., 2017).  

Otros aportes que se podrían considerar importantes para potenciar significativamente el 

diseño de programas de educación emocional según lo exponen Durlak et al. (2011) corresponden 
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a cuatro elementos que resultan imprescindibles para el diseño de programas. Estos autores las han 

denominado con el acrónimo SAFE (por sus siglas en inglés) elementos que se observan en la 

Figura 5. Para estos autores los programas deben ser secuenciados (sequenced), contemplar un 

conjunto de actividades bien planificadas, que permitan el desarrollo de habilidades de manera 

secuencial, dando paso para que las habilidades que se fortalecen sean la base para desarrollar las 

siguientes habilidades. Los programas deben ser activos (active), estos autores manifiestan que la 

metodología de aplicación de los programas debe ser activa y eminentemente práctica, permitiendo 

que los participantes, en este caso el profesorado, sea el protagonista de las actividades que se 

propongan. Los programas deben estar focalizados (focused), para estos autores los programas 

deben estar estructurados con objetivos claros y concretos, a los que se les deben dedicar un tiempo 

adecuado para alcanzarlos. Y, por último, los programas deben ser explícitos (explicit), los autores 

manifiestan que los programas al estar dirigidos al desarrollo específico de habilidades 

emocionales deben potenciar el desarrollo de la inteligencia emocional.  

Figura 5. Elementos para el diseño de programas de educación emocional. 

 

Nota. Información adaptada de Durlak et al. (2011). 

Otro elemento que se considera importante para que los programas de educación emocional 

sean eficaces es la extensión/temporalidad (es decir las horas, semanas y/o meses en los que se 
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implementarán) y la intensidad (número de sesiones por semana que se hayan organizado) 

(Fernández-Berrocal & Cabello, 2020; Gutiérrez et al., 2017; Pérez-Escoda et al., 2013; Pérez-

González, 2012). Los programas revisados con corta duración y/o baja intensidad que se 

desarrollan en un lapso de entre ocho o diez sesiones distribuidas en dos meses de duración, tienden 

a mostrar resultados poco satisfactorios (Sánchez et al., 2016). Analizando los resultados de los 

meta-análisis antes mencionados y los programas expuestos en el apartado anterior, podríamos 

pensar que los programas centrados en educación emocional tienen mayores probabilidades de ser 

eficaces cuando tienen un tiempo aproximado de tres a seis meses, con sesiones semanales a 

desarrollar. Aunque estos indicadores no resultan completamente definitivos para lograr que los 

programas sean eficaces. Para Payton et al. (2008) y Pérez-Escoda et al. (2015) las actividades de 

refuerzo que se realizan post la implementación de programas permiten que los efectos se den a 

largo plazo de manera significativa, ideas que se contrastan en otras investigaciones (López-Cassà, 

2005; López-Pérez et al., 2008; Puertas-Molero et al., 2020).  

El perfil sociodemográfico y laboral del profesorado también es considerado como uno de 

los elementos que se deben contemplar a la hora de diseñar y de implementar los programas de 

educación emocional. Existen una variedad de autores que sostienen que el perfil 

sociodemográfico y laboral del profesorado difieren en el desarrollo de la inteligencia emocional 

(Domínguez & Nieto, 2022; Suárez & Martín, 2019).  

Para la aplicación de programas en donde participan un amplio número de profesores de 

un centro, o a su vez, todo el profesorado, el respaldo de los directivos y administrativos es 

fundamental para tratar de incorporar la educación emocional en el profesorado, para que este 

también logre fomentar la educación emocional con sus alumnos (Schoeps et al., 2020). Una de 

las iniciativas que se promueven desde el sistema educativo y organizaciones internacionales 

(OCDE, 2019; UNESCO, 2020) y por la mayoría de los autores que han desarrollado programas 

de educación emocional es que sea el profesorado quien implemente programas de educación 

emocional en el aula (Llorent et al., 2020; Muñoz & Bisquerra, 2013b; Obiols, 2005; Petrovici & 

Dobrescu, 2014; Sauli et al., 2022). Pero como ya hemos comentado, el profesorado desconoce 

cómo desarrollar su propia inteligencia emocional y desconoce cómo implementar la educación 

emocional con sus estudiantes (Barrientos-Fernández et al., 2019; Suberviola-Ovejas, 2011). Hasta 

el momento la tarea que ha llevado a cabo el profesorado es abordar temáticas que se relacionan 
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con las emociones y las ha abordado en las horas de tutorías y de manera transversal, pero estas 

han sido contempladas cuando ha surgido un problema o conflicto en el aula (Ambrona et al., 

2022; Bisquerra, 2016).  

La educación emocional debe ser trabajada en principio con el profesorado para que este 

se encuentre debidamente capacitado y formado para llevarla a la práctica con su alumnado 

(Muñoz & Bisquerra, 2013; Pérez-González, 2012). En los últimos años se han desarrollado una 

serie de eventos centrados en los temas de educación emocional, se han compartido en redes 

sociales y medios de comunicación el impacto de las emociones en el bienestar del profesorado y 

en el éxito académico de los estudiantes, lo que ha generado curiosidad y muchas expectativas en 

la participación de estas actividades (López-Cassà & Pérez-Escoda, 2020; Valero-Cedeño et al., 

2020). Los resultados que se exponen en varios estudios nos parecen muy alentadores, debido a 

que se hace mención que el profesorado se encuentra sensibilizado de la importancia y beneficios 

que se obtienen cuando se incluye la educación emocional para el desarrollo y fortalecimiento de 

las habilidades emocionales en él mismo y con sus alumnos (Abarca, 2003; Berastegui et al., 2016; 

Carbonero-Martín et al., 2022; Molinero-González et al., 2023). Pero también se destaca el 

desconocimiento que tiene el profesorado para lograr desarrollar su propia inteligencia emocional 

y fortalecerla en sus estudiantes (Barrientos-Fernández et al., 2019; Suberviola-Ovejas, 2011). 

Metodología para la Aplicación de Programas de Educación Emocional  

Los programas de educación emocional que han logrado resultados efectivos y eficaces se 

han construido con un enfoque eminentemente práctico, han propiciado estrategias de enseñanza 

interactivas y participativas (Berastegui et al., 2016; García, 2017; Gutiérrez-de-Rozas & Molina, 

2021; Muñoz & Bisquerra, 2013b). Los programas de educación emocional eficaces han 

implementado métodos didácticos (dinámicas de grupos, autorreflexión, razón dialógica, juegos, 

simulación, introspección, imaginación emocional, relajación, entre otras) (Bisquerra, 2016b). 

Estos programas exitosos se han implementado en la medida de lo posible con la participación de 

pequeños grupos, contemplan el desarrollo de habilidades de manera general y específica, y tratan 

de atender mediante su implementación a todos los agentes del sistema educativo (González-

Benito & Vélaz, 2014).   
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Es importante resaltar que al proponerse que la formación sea participativa y dinámica, los 

implicados en la formación no están en la obligación de exponer sus emociones si ellos no lo 

desean (Berastegui et al., 2016). Con las actividades que se proponen durante la formación en 

educación emocional no se pretende violentar la integridad de una persona en aspectos 

emocionales. Para abordar situaciones reales, se deberán considerar casos de terceras personas o 

ficticios (Schoeps et al., 2020; Vaello & Vaello, 2018). Si el formador responsable de implementar 

el programa desea compartir sus sentimientos, pensamientos y/o maneras de actuar, es libre de 

hacerlo, podrá además invitar de manera abierta si alguien de los participantes desea compartir 

experiencias personales de carácter emocional. Es importante que los participantes se sientan libres 

de intervenir (Bisquerra & López-Cassá, 2020). El investigador responsable, formador y/o 

educador debe contemplar que las actividades que se desarrollen deben siempre cuidar la 

integridad de los participantes. En la mayoría de los casos cuando el dinamizador de las actividades 

en educación emocional se muestra abierto a compartir sus experiencias motiva a que los 

participantes también lo hagan (Buitrago et al., 2017).  

Desde esta perspectiva consideramos relevante la teoría del aprendizaje social de Bandura 

(Bandura, 1987), que pone énfasis en el rol de los modelos en el proceso de aprendizaje, lo que 

sugiere la inclusión del modelado como estrategia de intervención (Jara et al., 2018). De manera 

más precisa el profesorado debe asumir su rol como modelo de comportamiento para su alumnado, 

debido a que lo que este hace tiene mayor impacto que lo que este dice (Castillo-Gualda et al., 

2017; Jennings & Greenberg, 2009; Pérez & Medrano, 2013; Pérez-Escoda et al., 2013). La 

profesión docente es una de las profesiones que requiere de la interacción constante con los 

diferentes agentes del sistema educativo, por ello debe tratar de desarrollar las habilidades que 

integran la inteligencia emocional para poderla llevar al aula de clases y a las familias de sus 

alumnos (Barrientos-Fernández et al., 2019; Muñoz & Bisquerra, 2013).  

Hacemos énfasis en que la calidad de la educación emocional que reciba el profesorado 

será determinante para que el desarrollo de su inteligencia emocional sea exitoso  (Vázquez et al., 

2021). La educación emocional del profesorado lo prepara para fortalecer sus habilidades de la 

inteligencia emocional y lo prepara también para implementar la educación emocional en el aula 

(Rueda & Filella, 2016). La educación emocional del profesorado garantiza que este pueda hacer 

frente a las diferentes situaciones que ocurren durante el desempeño de sus funciones, 
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especialmente el de lograr incorporar la educación emocional con sus alumnos, buscando 

fortalecer el bienestar general de ellos (Elías, 2014). El profesorado cuenta con diversas 

posibilidades para integrar la educación emocional  en el aula y por ende en el currículo (Bisquerra 

& López-Cassá, 2020; Vallés & Vallés, 2013) así como se observa en la Figura 6. 

Figura 6. Alternativas para integrar la educación emocional al currículo. 

 

Nota. Ideas tomadas de diferentes autores (Aliste-Díaz & Alfaro, 2007; Álvarez et al., 2000; 

Barrientos-Fernández et al., 2019; Bisquerra, 2016; Elias et al., 2014; Fernández-Berrocal & 

Cabello, 2020; García, 2017; García & Palomera, 2012; Pérez-Escoda et al., 2009; Pérez-González 

& Pena, 2011, 2011; Verdugo-Coronel, 2021). 

Dentro de las diferentes posibilidades y/o alternativas con las que cuenta el profesorado 

para implementar la educación emocional en el aula existe la orientación ocasional que permite 

que se pueda impartir en cualquier momento del horario escolar (Verdugo-Coronel, 2021). Los 

programas en paralelo permiten que se pueda organizar en un horario extraescolar y se acojan 
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participantes voluntarios (Elías et al., 2014). Otra opción es la de emplear asignaturas optativas. 

Como parte de esta estrategia la institución educativa crea varias asignaturas opcionales en las que 

ofertan a la educación emocional y los alumnos pueden elegir cursarlas (Aliste-Díaz & Alfaro, 

2007). El plan de acción tutorial es considerado como una de las mejores alternativas para 

implementar la educación emocional, ya que está integrado por contenidos específicos y tienen un 

carácter obligatorio (Pérez-González & Pena, 2011). Los programas de refuerzo específico están 

dirigidos a un grupo concreto de participantes, y se incluyen dentro de áreas curriculares, para su 

desarrollo el profesorado de todo el centro debe llegar a acuerdos para su implementación 

(Fernández-Berrocal & Cabello, 2020). También se exponen dentro de estas posibilidades de 

implementación de la educación emocional los proyectos globales de intervención 

psicopedagógica que están pensados directamente en la educación emocional y que se 

implementan en el aula con este fin (García & Palomera, 2012).   

Otras de las posibilidades con las que cuenta el profesorado para implementar la educación 

emocional en el aula es la integración curricular que la hemos denominado a lo largo de este trabajo 

como la implementación de la educación de manera transversal. La integración curricular se 

implementa en los diferentes niveles de formación y en las diferentes materias académicas (Pérez-

Escoda et al., 2009).  La integración interdisciplinaria, es un eslabón más de la intervención 

curricular, el conjunto del profesorado trabaja en equipo para sincronizar los contenidos y lograr 

su implementación (Bisquerra, 2016). Los sistemas de programas integrados, se integran diferentes 

programas de intervención con el fin de fortalecer el desarrollo integral de los alumnos (e.i. 

Programa de prevención de violencia integrado al Proyecto de convivencia del centro) (Álvarez et 

al., 2000). La educación para la ciudadanía es una de las asignaturas que potencian el desarrollo 

personal y social para garantizar la convivencia bajo los indicadores de la democracia y la 

construcción del bienestar integral de los alumnos, por ello, se integra los contenidos de educación 

emocional en las temáticas que se abordan en esta asignatura (García, 2017). Y por último, la 

posibilidad que se espera por parte del sistema educativo es de incorporar la educación emocional 

como asignatura nueva del currículo, la incorporación de la educación emocional en el currículo 

permite que este deje de estar sujeta a la iniciativa del profesorado para implementarla o no, sino 

que deba ser trabajada obligatoriamente dentro del horario de clases (Barrientos-Fernández et al., 

2019).  
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Como es evidente el profesorado cuenta con una amplia diversidad de alternativas para 

implementar la educación emocional en el aula (Bisquerra & López-Cassá, 2020; Vallés & Vallés, 

2013).  La amplia gama de alternativas que hemos destacado en este apartado nos permite hacer 

énfasis en la necesidad que tiene el profesorado para educar sus emociones y de conocer las 

diferentes pautas para implementarla con sus alumnos y que resulte eficaz. 

Fases para el diseño, la implementación y la evaluación de programas 

Entre las fases que hemos identificado como las más esenciales para el diseño, la 

implementación y la evaluación de programas podríamos destacar las que se muestran en la Figura 

7, compartidas por Bisquerra (2016). 

Figura 7. Fases esenciales del Modelo de Programas en Educación Emocional.  

 

Nota. Adaptación del contenido publicado por Bisquerra (2016). 

• Análisis del contexto, este primer momento resulta el más importante para lograr 

identificar las necesidades que no han sido suficientemente atendidas tanto en la 

formación inicial del profesorado, como en su formación permanente (Durlak et al., 

2011).  
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• Identificación de las necesidades, permitirán orientar el camino a seguir para la 

selección del modelo que fundamenta el programa, las estrategias, actividades e 

instrumentos de evaluación (Álvarez et al., 2000; Vesely et al., 2014).  

• Formulación de objetivos, su estructura surge de la reflexión, selección y priorización 

que los investigadores y/o educadores estimen convenientes sobre el análisis del 

contexto y de las necesidades identificadas. Deben ser claros, concretos, operativos, y 

susceptibles a ser evaluados (Cejudo, 2015; García, 2017; Muñoz & Bisquerra, 2013).  

• Planificación del programa, las actividades contempladas requieren de práctica y de 

entrenamiento, de tiempos y espacios bien asignados (Palomero et al., 2008), de la 

selección, organización y secuenciación de las actividades y estrategias que se 

desarrollarán a lo largo de la implementación del programa (Durlak et al., 2011). 

Resulta fundamental que se construya en el centro un equipo dinamizador e impulsor 

de la participación en el programa (Moro et al., 2022). Se deben vincular a todos los 

agentes del sistema educativo a la participación de la educación emocional (Pacheco et 

al., 2019). Se debe organizar la educación emocional como formación continua y 

permanente (Barrientos-Fernández et al., 2019; Suberviola-Ovejas, 2011).  

• Ejecución del programa, se debe contemplar los horarios, la temporalización y los 

destinatarios (Verdugo-Coronel, 2021). Así como la secuencia de las actividades y la 

visión práctica del programa (Durlak et al., 2011). Se deben cumplir los momentos de 

evaluación (Pérez-González, 2008). 

• Costes del programa, se deben tener en cuenta los gastos que se tendrán antes, durante 

y después de la implementación del programa  (Pérez-Escoda et al., 2009) tales como: 

los recursos humanos, los recursos materiales, costes económicos, entre otros (Muñoz 

& Bisquerra, 2013). Llevar de manera organizada los costes podría permitir hacer una 

relación entre estos con los resultados y los efectos del programa (Bisquerra, 2016). 

• Evaluación del programa, se deben contemplar en los diferentes momentos de su 

implementación (antes, durante y después) (Tejedor, 2000). La evaluación de los 

programas de educación emocional inicia con la fase de análisis del contexto y de la 

identificación de las necesidades (Álvarez et al., 2000).  
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Evaluación de los Programas de Educación Emocional  

La evaluación de los programas de educación emocional dirigidos al profesorado es un 

proceso sistemático y riguroso que tiene como objetivo medir la efectividad de los programas en 

la formación de los docentes en habilidades emocionales y sociales. Este proceso implica la 

recopilación y análisis de datos cuantitativos y cualitativos (Stufflebeam, 2000). La evaluación de 

los diferentes momentos del programa permite evidenciar el efecto que ha tenido su puesta en 

práctica y sobre todo en qué medida se han logrado alcanzar los objetivos (Pérez-Juste, 2000). 

Existen diferentes tipos de instrumentos que se pueden implementar a la hora de evaluar los 

programas como se ha mencionado en el primer capítulo de este trabajo (Bisquerra, 2020). Los 

instrumentos que se implementen pueden servir tanto para el análisis de las necesidades como para 

evaluar la propia intervención del programa (García, 2017).  

Considerando una de las definiciones más utilizadas por los investigadores en referencia a 

la evaluación de programas es la propuesta por Pérez-Juste (2002). Este autor comprende a la 

evaluación de programas como “Un proceso sistemático, diseñado intencional y técnicamente, de 

recogida de información rigurosa-valiosa, válida y fiable, orientada a valorar la calidad y los logros 

de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora, tanto del programa 

como del personal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso” 

(p.63). 

Modelos de la Evaluación de Programas de Educación Emocional  

Existen variedad de modelos de evaluación que se pueden implementar a la hora de evaluar 

los programas. Entre los autores que han compartido modelos de evaluación de programas están 

Colás y Rebollo (1993), Latorre et al. (2021), Martínez (2007), Pérez-Juste (2000), Stufflebeam 

(2000) y Tejedor (2000). Entre los modelos de evaluación de programas más implementados se 

encuentra el de Stufflebeam (2000) para este autor el principal propósito de la evaluación de 

programas es lograr su perfeccionamiento. Este autor denominó su modelo de evaluación con las 

siglas de CIPP (por sus siglas en inglés), así como se muestra en la Figura 8.  
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Figura 8. Evaluación de Programas Stufflebeam (2000).  

 

Nota. Adaptación de Stufflebeam (2000). 

• La evaluación del contexto, esta fase implica en principio definir el contexto 

institucional, identificar la población y las necesidades de quienes participarán en el 

estudio. Stufflebeam considera que se deben diagnosticar los problemas que subyacen 

de la identificación de las necesidades y valorar si los objetivos que se plantean resultan 

suficientemente coherentes a las necesidades que fueron identificadas. Entre las 

técnicas que expone el autor que se pueden implementar en esta fase corresponden a la 

entrevista, los test de diagnóstico y/o la revisión de documentos. 

• Evaluación del input o diseño, esta fase se lleva a cabo mediante la valoración de la 

capacidad del sistema en su conjunto, las estrategias del programa, la organización y el 

coste de los programas antes de llevarlos a la práctica. Cuando se trata de tomar 

decisiones para mejorar el programa, estas se deben realizar durante el diseño del 

mismo.  

• Evaluación del proceso, permite que se identifiquen y mejoren las deficiencias 

identificadas en la planificación mientras se desarrolla. Por ello es fundamental que se 

tenga datos del proceso considerando la opinión de los participantes y observando las 

actividades que se implementan durante cada sesión. Mediante esta fase de evaluación 

se realizan ajustes para mejorar la planificación y los procedimientos del programa.  

• Evaluación del producto, esta fase conlleva a la recopilación de descripciones y juicios 

sobre los resultados, los mismos que se relacionan con los objetivos planteados y con 

la información proporcionada por el contexto. Esta fase de la evaluación se desarrolla 

mediante la operativización de los resultados y del criterio recopilado de los 

participantes. Una de las partes más determinantes de esta fase de la evaluación es que 

las decisiones que se toman sirven para orientar a los investigadores y/o educadores 

sobre si se debe continuar, finalizar o modificar los programas. Esta fase también 
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integra la evaluación del impacto (satisfacción de los participantes en el programa), la 

efectividad (determinar la calidad y el grado de significación de los resultados), la 

sostenibilidad (las contribuciones del programa son sostenibles en el tiempo) y la 

transportabilidad (valorar en qué medida el programa puede ser aplicado y/o adaptado 

en otros contextos.  

El modelo de evaluación de programas de Pérez-Juste (2000, 2002) abarca los tres 

momentos más importantes para la evaluación de un  programa. El primer momento es la 

evaluación del programa a sí mismo. Este momento también se lo conoce con el nombre de 

evaluación inicial. En este momento se adecua el programa y todas las actividades previstas a los 

destinatarios y al contexto. La segunda es la evaluación procesual o continua, en este momento se 

considera la evaluación de las diferentes sesiones que integran el programa, en donde se obtiene 

información cualitativa y cuantitativa que dan paso a la reorganización de las actividades en 

contemplación a las características de los participantes. Y, por último, se evalúan los resultados o 

logros del programa (evaluación final o sumativa). Este modelo de evaluación ofrece una de las 

pautas de los múltiples aspectos a evaluar de un programa, también proporciona una serie de 

sugerencias de mucha validez (Pérez-Juste, 2000) 

Otro autor que ha expuesto importantes aportes sobre un modelo de evaluación de 

programas es Pérez-González (2008). Este autor hace énfasis en aspectos esenciales que se deben 

evaluar en un programa centrado en educación emocional. Pérez-González (2012) destaca que los 

programas de intervención deben evaluar tres momentos, como son, la evaluación inicial, la 

evaluación procesual y la evaluación final. En lo que respecta a la evaluación inicial, expone que 

es importante considerar la adecuación de los destinatarios, es decir si el programa responde a las 

características, necesidades, carencias y demandas identificadas en los participantes (adecuación 

al contexto, el contenido, la calidad técnica, la evaluabilidad). En lo que respecta a la evaluación 

de proceso, se evalúa la puesta en marcha del programa (metodología, actividades, objetivos y los 

recursos). En la evaluación final, se evalúa la efectividad del programa, la satisfacción global de 

los participantes, el impacto y si la interacción corresponde a lo esperado en la planificación del 

programa.  
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Podríamos destacar que la evaluación de programas hace referencia a un proceso 

sistemático que constituye una toma de decisiones constante, de acuerdo a la comprobación de una 

serie de parámetros que guardan relación con la satisfacción de una serie de necesidades, la toma 

de decisiones sobre el proceso implementado, la mejora del programa o el traslado de información 

a la comunidad educativa (Pérez-Juste, 2000; Sanz, 1990). Entre los tres modelos de evaluación 

de programas que presentamos, podríamos destacar que en su conjunto los modelos de evaluación 

de los diferentes autores comparten que los programas deben ser evaluados en tres momentos muy 

importantes, antes, durante y después de la implementación. Los autores de estos modelos también 

comparten la idea de que los resultados finales que se esperan comprobar con la implementación 

de un programa en educación emocional son, en principio, que se evidencien resultados 

significativos de mejora en los participantes del programa (Cabello et al., 2019; López-Pérez et 

al., 2008; Muñoz & Bisquerra, 2013b).  

Hemos elegido utilizar el modelo de Stufflebeam (2000) para llevar a cabo la evaluación 

de nuestro programa, ya que es un enfoque sistemático y completo que contempla los cuatro 

momentos esenciales para llevar a cabo una evaluación rigurosa y exhaustiva. La Figura 8 

representa gráficamente estos cuatro momentos: planificación, implementación, resultados y 

retroalimentación. Al seguir este modelo, nos aseguramos de que se consideren todos estos 

momentos y se lleve a cabo una evaluación completa que nos permita identificar tanto las 

fortalezas como las áreas de mejora de nuestro programa. 

Importancia de la Evaluación de los Programas de Educación Emocional  

Evaluar los programas de educación emocional dirigidos al profesorado es fundamental 

para garantizar que los docentes estén preparados para brindar una educación de calidad y atender 

las necesidades emocionales y sociales de sus estudiantes (Pérez-González, 2008). Evaluar estos 

programas permite medir su efectividad y determinar si los docentes están aplicando lo aprendido 

en el aula. La evaluación de los programas de educación emocional también ayuda a identificar las 

necesidades de formación continua y posibles ajustes en el diseño y la implementación del 

programa (Durlak et al., 2011). 

Con la evaluación de los programas de educación emocional se busca evidenciar que las 

técnicas e instrumentos utilizados para medir la eficacia resulten adecuados a las características de 



79 

 

los objetivos y los contenidos que integran el programa (Pérez-Escoda et al., 2009). Así como 

también, si los instrumentos implementados para medir el programa tienen buenos niveles 

psicométricos y si se ha demostrado su validez y fiabilidad en estudios anteriores (Mayer et al., 

2016). Los participantes considerados en el grupo control y experimental deben tener 

características semejantes para ser comparados post la implementación y que los resultados sean 

fiables. Si los resultados post la implementación son significativos en los participantes del grupo 

experimental (que recibió la implementación) y sobre todo si se evidencian resultados 

estadísticamente significativos en los datos pretest y postest de este grupo.  

La evaluación de programas, se establece de acuerdo a una serie de principios y mediante 

una serie de estrategias que nos permite valorar la calidad de las actuaciones, los logros obtenidos 

y determinar mejoras en las intervenciones, todo ello con la búsqueda de optimización del 

programa (Pérez-Juste, 2000, 2006; Tejedor, 2000). En tal sentido en el marco de la evaluación de 

programas, se deben de considerar una serie de elementos que se integran en la investigación 

evaluativa que, tal y como señalan algunos autores (De-Miguel, 2000; Pérez-Juste, 2000; Tejedor, 

2000) se concretan en torno a la recogida de información, interpretación, criterios y toma de 

decisiones. 

Como proceso de investigación evaluativa, la evaluación de programas ha de entender una 

serie de criterios descriptivos y prescriptivos. Contemplando los enfoques descriptivos, se hace 

mención a juicios de valor fundamentados a partir de una serie de criterios de referencia de acuerdo 

al propio método del programa y a su vinculación con los resultados. Por otra parte, el enfoque 

prescriptivo se centra más en las metas del programa, en la búsqueda de las variables que potencian 

la optimización de resultados (De-Miguel, 2000; Torrecilla, 2014). El sentido de la evaluación de 

programas hacia la mejora y optimización justifica que autores como Anguera et al. (2008) 

destacan la función social de este tipo de evaluaciones, en la búsqueda del beneficio de los 

participantes. Dicha función social nos hace enfatizar la estrecha relación entre calidad y 

evaluación (De-la-Orden, 2009). En la evaluación final de los programas cuando han resultado ser 

eficaces pueden mostrar beneficios en aspectos que no estaban previstos inicialmente para su 

desarrollo (Pérez-González, 2008). 
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Programas de Educación Emocional Dirigidos al Profesorado 

A continuación, se presenta una lista de programas de educación emocional dirigidos al 

profesorado con el objetivo de fortalecer la inteligencia emocional y su bienestar general. En la 

Tabla 7 se muestran datos importantes de once programas que están dirigidos al profesorado de 

enseñanza no universitaria. 

Tabla 7. Programas de educación emocional dirigidos al profesorado de enseñanza no 

universitaria.  

Autores Año  Objetivo Modelo Diseño  Duración Participantes   

Meritxell 

Obiols 

2005 Diseñar, desarrollar y 

evaluar estandarizar 

la educación 

emocional en un 

centro educativo 

como una línea 

pedagógica. 

Modelo de 

programas de 

Bisquerra y 

Pérez-Escoda 

(2007). 

Experimental 

Pretest – 

Postest.  

Sin grupo 

control. 

30 sesiones  

30 horas  

Anual. 

33 profesores de 

enseñanza no 

universitaria. 

Negrillo y 

Iranzo  

2009 Diseñar, implementar 

y medir el impacto 

del programa de 

formación centrado 

en la reflexión, desde 

la inducción y el 

soporte emocional. 

No se 

fundamentó 

en ningún 

modelo 

teórico. 

Experimental 

Pretest – 

Postest.  

Sin grupo 

control. 

10 sesiones  

30 horas 

Un 

trimestre. 

 

299 profesores 

noveles de 

enseñanza no 

universitaria. 

Corcoran y 

Tormey 

2012 Desarrollar el 

Programa de 

formación de 

profesores 

emocionalmente 

competentes. 

Modelo de 

habilidades de 

Mayer y 

Salovey 

(1997). 

Experimental 

Pretest – 

Postest.  

Con grupo 

control. 

6 sesiones  

12 horas 

Un 

trimestre. 

Profesorado 

novel. 

Pérez-

Escoda  

2013 Desarrollar 

competencias 

emocionales 

(personales y 

profesionales) a la 

comunidad educativa 

para que puedan hacer 

frente a la 

conflictividad de 

forma más efectiva. 

Modelo 

pentagonal de 

competencias 

emocionales 

de Bisquerra y 

Pérez-Escoda 

(2007) 

Cuasi-

experimental 

con medidas 

pre-postest y de 

proceso. Con 

grupo control. 

6 sesiones. 

30 horas. 

Un 

trimestre. 

92 profesores de 

educación 

primaria. 

Jennings, 

Frank, 

Snowbeerg, 

Coccia y 

Greenberg 

2013 Desarrollar el 

Programa CARE 

centrado en el 

desarrollo profesional 

para reducir el estrés 

y mejorar el 

desempeño en 

profesores mediante 

Modelo de  

Aula 

prosocial de 

Jennings y 

Greenberg 

(2009). 

Cuasi-

experimental 

con medidas pre 

y postest. Con 

grupo control. 

4 sesiones. 

30 horas. 

Un 

trimestre.  

50 profesores de 

enseñanza no 

universitaria. 
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la educación 

emocional. 

Vesely, 

Saklofske y 

Nordstokke 

2014 Reducir el estrés en el 

profesorado que se 

encuentra en su 

formación inicial, a 

través del desarrollo 

de habilidades 

emocionales.  

Programa 

corresponde a 

GENOS de 

inteligencia 

emocional 

(Gardner et 

al., 2008) 

Cuasiexperimen

tal con medidas 

pre y postest. 

Con grupo 

control 

5 sesiones.  

7.5 horas. 

Un 

trimestre. 

49 profesores de 

formación inicial.  

Castillo-

Gualda, 

García, 

Pena, Galán 

y Brackett. 

2017 Implementar y 

evaluar el impacto del 

programa de 

educación socio-

emocional RULER. 

Modelo de 

habilidades de 

Mayer y 

Salovey 

(1997) 

Cuasiexperimen

tal con medidas 

pre y postest. 

Con grupo 

control 

8 sesiones. 

24 horas.  

Un 

trimestre. 

54 profesores de 

enseñanza no 

universitaria. 

Torrijos, 

Martín y 

Rodríguez 

2018 Diseñar, implementar 

y evaluar un 

programa de 

educación emocional 

para constatar su 

eficacia en la 

promoción de 

competencias 

emocionales. 

Modelo 

pentagonal de 

competencias 

emocionales 

de Bisquerra y 

Pérez-Escoda 

(2007) 

Preexperimental

, aplicaron 

medidas de pre 

y postest.  

Sin grupo 

control. 

 

8 sesiones. 

30 horas. 

Dos meses.  

 

47 profesores de 

enseñanza no 

universitaria. 

Gilar-Corbi, 

Pozo-Rico y 

Castejón-

Costa. 

2019 Desarrollar y evaluar 

un programa para 

mejorar las 

habilidades 

emocionales en 

profesores durante su 

formación inicial. 

Modelo 

teórico mixto 

de Bar-On 

(2006) 

Cuasiexperimen

tal con medidas 

pre y postest. 

Con grupo 

control 

7 sesiones.  

30 horas.  

Dos meses. 

651 profesores de 

formación inicial.  

Schoeps, 

Postigo-

Zegarra, 

Mónaco, 

González y 

Montoya-

Castilla. 

2020 Evaluar los efectos 

del programa de 

intervención 

MADEMO sobre los 

cambios producidos 

en las competencias 

emocionales, así 

como en la 

percepción del 

profesorado. 

Modelo de 

inteligencia 

emocional de 

Mayer y 

Salovey 

(1997) 

Experimental 

Pretest – 

Postest-

Seguimiento.  

Sin grupo 

control. 

7 sesiones. 

14 horas. 

Dos meses. 

135 profesores de 

enseñanza no 

universitaria 

Extremera, 

Mérida-

López, Rey 

y Peláez-

Fernández. 

2020 Evaluar los niveles de 

la inteligencia 

emocional antes y 

después de la 

implementación de 

las actividades de 

educación emocional 

del programa 

CRECIENDO. 

Modelo de 

inteligencia 

emocional de 

Mayer y 

Salovey 

(1997) 

Cuasiexperimen

tal con medidas 

pre y postest. 

Con grupo 

control 

2 sesiones. 

6 horas. 

Un mes. 

14 profesores 

noveles de 

educación 

secundaria. 

Obiols (2005) diseñó, desarrolló y evaluó un programa de educación emocional dirigido a 

profesores de enseñanza no universitaria. Este autor hace énfasis en que estas actividades han 

logrado favorecer la educación emocional del propio profesorado para que, a su vez, sea capaz de 
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facilitar el desarrollo emocional de sus alumnos considerando su implementación en los diferentes 

niveles educativos. Elaboró un dossier con diversas actividades que consideró como idóneas. Este 

autor manifiesta que la educación emocional implementada en este centro con alumnos y 

profesores ha permitido que los estudiantes logren mostrar mejoras significativas en el rendimiento 

académico y una amplia participación del profesorado en las sesiones de intervención. Este autor 

destaca que el profesorado muestra mejoras importantes en la instrucción académica, en la 

satisfacción con la vida y en su desempeño laboral.    

Negrillo y Iranzo (2009) diseñaron, implementaron y midieron el impacto del programa de 

formación centrado en la reflexión, desde la inducción y el soporte emocional. Entre los resultados 

expuestos en este trabajo, se destaca que el profesorado valoró con un nivel medio alto su 

participación en dicha formación. La mayoría del profesorado participante expresó percepciones 

de bajo dominio competencial, lo que afecta de manera directa la calidad del desarrollo de las 

funciones del profesorado. El profesorado novel manifestó estados emocionales de inseguridad, 

soledad, miedo o desorientación, lo que para los autores se da debido a la baja autopercepción de 

las propias competencias emocionales. En tal sentido los autores exponen que se deben incluir 

programas de intervención en competencias socioemocionales para que el profesorado gestione y 

regule sus estados emocionales de manera pertinente, logren afectos más positivos y una actitud 

más optimista de sus funciones docentes.  

Corcoran y Tormey (2012) desarrollaron el Programa de formación de profesores 

emocionalmente competentes, dirigido al profesorado novel. Estos autores muestran los resultados 

de la implementación del programa y exponen que se lograron mejoras, pero que no resultaron 

significativas en el desarrollo de la inteligencia emocional. Entre los resultados exponen que el 

aplicar las pruebas de rendimiento que se centran en evaluar habilidades cognitivas podrían 

requerir mayor número de horas para lograr que los cambios que se evidencian terminen siendo 

significativos. Los resultados expuestos de la entrevista mostraron que el profesorado que participó 

como grupo experimental logró mayor sensibilidad y conciencia emocional, este profesorado 

mostró mayor iniciativa por aplicar herramientas emocionales en la enseñanza, a diferencia del 

grupo control.   
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Pérez-Escoda et al. (2013) evaluaron un programa de educación emocional dirigido a 

profesores de educación primaria. Estos autores sostienen que con la implementación del programa 

se lograron mejoras significativas en el desarrollo de las competencias emocionales en el 

profesorado, pero, también hacen énfasis en que la intervención no permitió el desarrollo por igual 

de todas las dimensiones consideradas en el programa. Estos autores exponen que la 

implementación de cuestionarios que permitieron la obtención de datos cualitativos resultó 

fundamental para matizar los efectos del programa. Para Pérez-Escoda et al. (2013) el programa 

de educación emocional resultó eficaz ya que se lograron cambios de acuerdo a los objetivos 

planteados, aunque hacen énfasis en que la formación y el entrenamiento de las emociones 

requieren de mayor tiempo para desarrollarse. El programa de educación emocional paralelamente 

también ha permitido que se mejore la percepción del clima institucional y la disminución del 

estrés en el profesorado.  

Jennings et al. (2013) diseñaron el Programa CARE centrado en el desarrollo profesional 

para reducir el estrés y mejorar el desempeño del profesorado mediante la educación emocional. 

Estos autores manifiestan que mediante la implementación del programa el profesorado logró 

mejoras significativas en el bienestar general y en la eficacia de su desempeño profesional. 

Destacan que este programa es considerado como un método factible, aceptable y eficaz para 

reducir el estrés y mejorar el rendimiento del profesorado y de los alumnos. Jennings y sus 

colaboradores manifiestan que cuando el profesorado carece de habilidades emocionales la gestión 

del aula se ve afectada de manera directa, desencadenando niveles bajos de comportamiento y de 

rendimiento académico en los alumnos. Los autores de este programa manifiestan que el desarrollo 

emocional del profesorado es fundamental para mejorar las condiciones de escolarización, apoyar 

la dedicación y el compromiso de los profesores y mejorar el crecimiento académico y 

socioemocional de los estudiantes.  

Vesely et al. (2014) el programa de intervención que aplicaron estos autores tenía como 

objetivo reducir el estrés en profesores en formación, a través del desarrollo de habilidades 

emocionales. Vesely y sus colaboradores integraron al programa modelos que se relacionan con 

autoconocimiento emocional, expresión, comprensión y manejo de las emociones propias y ajenas. 

Los resultados que se destacan con la implementación de este programa sostienen que el 

profesorado logra mejorar sus niveles de inteligencia emocional tras la intervención. También 
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exponen que de la evaluación de seguimiento que se aplicó después de un mes, se identificó que 

el profesorado mostró mejoras significativas en resiliencia y eficacia docente y en afrontamiento 

orientado a la tarea, menores niveles de estrés y mayor satisfacción vital.  

Castillo-Gualda et al. (2017) evaluaron el impacto del programa de educación socio-

emocional RULER, que estuvo dirigido a profesores de enseñanza no universitaria. Este programa 

tiene como principio básico ser una propuesta formativa basada en la evidencia científica para 

lograr fortalecer la inteligencia emocional. Castillo-Gualda et al. (2017) destacan que se lograron 

resultados significativos en los diferentes factores que integran el programa de habilidades, estos 

autores también destacan que con el programa lograron mejorar la satisfacción con la vida y 

mejores niveles en los factores del compromiso laboral, estos resultados se obtuvieron con el grupo 

experimental a diferencia del grupo control que no reflejó ninguna mejora.  

Torrijos et al. (2018) diseñaron, implementaron y evaluaron un programa de educación 

emocional con el objetivo de constatar su eficacia en la promoción de competencias emocionales 

en profesores de enseñanza no universitaria Los resultados que lograron con la implementación y 

evaluación del programa muestran niveles superiores estadísticamente significativos en las cinco 

competencias que lo integran. También exponen que el profesorado manifestó alto grado de 

satisfacción sobre la participación de la formación del profesorado en este tipo de formaciones. 

Consideran que el desarrollo de las competencias emocionales en el profesorado favorecerá estas 

competencias también en su grupo de alumnos lo que permitirá una educación integral y de calidad.  

Gilar-Corbi et al. (2019) desarrollaron y evaluaron un programa para mejorar las 

habilidades emocionales en profesores en formación inicial. Los resultados que exponen del 

programa mostraron mejoras significativas en todas las habilidades emocionales evaluadas. El 

programa de intervención resultó eficaz en los tres países en los que se implementó. Sus autores 

exponen que la posibilidad de trabajar en grupos para resolver los casos considerados, la capacidad 

de aprender de forma autónoma y sobre todo el uso de entornos virtuales han permitido que el 

programa resulte novedoso y eficaz.  

Schoeps et al. (2020) desarrollaron e implementaron el Programa de Educación Emocional 

(MADEMO) con docentes de enseñanza no universitaria. Los resultados que exponen estos autores 

sobre la implementación del programa es que se lograron resultados significativos en los factores 
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que integran el modelo de habilidades de la inteligencia emocional. También exponen que con la 

implementación de MADEMO se fomenta la interacción social y el desarrollo personal y 

profesional del profesorado. Estos autores sostienen que con la triangulación de los datos tanto 

cualitativos como cuantitativos se logró una exploración profunda de la utilidad del propio 

programa para educar las emociones, atendiendo a las necesidades reales del profesorado ya 

demandan recursos para afrontar las diferentes funciones que conlleva la atención y gestión de las 

emociones tanto en el interior como en el exterior del aula.  

Extremera et al. (2020) presentaron una experiencia piloto “CRECIENDO” desarrollada 

con docentes noveles de educación secundaria. Los resultados que se exponen en este trabajo 

destacan que resulta necesario que se considere un tipo de investigación cuasi-experimental para 

contar con grupo control y contrastar los resultados. Los autores manifiestan que el profesorado 

novel valora positivamente la formación inicial en habilidades emocionales. Estos autores 

sostienen que la implementación de programas de corta duración (seis horas) permite mejoras poco 

significativas, por lo cual expresan que en estudios posteriores se desarrollen programas con mayor 

duración y/o que se incorporen durante la formación inicial del profesorado como una asignatura 

más del plan académico. Extremera y sus colaboradores manifiestan que los programas de 

educación emocional ofrecen una variedad de herramientas para alcanzar el bienestar docente, un 

clima de aula más positivo en clases y mejores resultados académicos, emocionales y sociales en 

los alumnos.  

Los programas centrados en educación emocional que se hayan dirigido al profesorado aún 

siguen siendo escasos. Los programas que hemos descrito en este apartado como se puede observar 

en su mayoría están fundamentados con un modelo teórico. Los autores que los han diseñado, 

desarrollado e implementado destacan que la evaluación que han desarrollado de sus programas 

les ha permitido realizar mejoras que han resultado significativas. Entre las evaluaciones 

desarrolladas (pretest-seguimiento-postest) todas cumplen un papel determinante para que el 

programa resulte eficaz o no. Los programas que han tenido mayor número de horas de duración 

total muestran resultados más significativos, a diferencia de aquellos que tienen un menor número, 

así como también los autores han manifestado que los programas que tienen mayor tiempo para su 

implementación el profesorado tienden a mostrar mejores resultados. Los instrumentos de 

evaluación que se han implementado para evaluar los diferentes programas en su mayoría se 
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relacionan de manera directa con el modelo teórico. Los programas de educación emocional, así 

como lo han manifestado la mayor parte de los autores han permitido que se desarrollen y 

fortalezcan las habilidades y/o competencias emocionales que integran el modelo teórico que lo 

fundamentan. Estos programas también han desarrollado y/o fortalecido al profesorado en el 

ámbito personal, social, académico, laboral y socioemocional.  

Beneficios de los Programas de Educación Emocional en el Profesorado  

Entre los beneficios que se pueden destacar de los programas de educación emocional en 

el desempeño laboral del profesorado y en su bienestar personal destacamos lo siguiente: 

• La educación emocional estimula el desarrollo de la inteligencia emocional en el 

profesorado e influye en la buena relación entre el profesorado y sus estudiantes  (Gill 

& Sankulkar, 2017). 

• Un profesorado educado emocionalmente propicia un clima estable y saludable en el 

aula (Maamari & Majdalani, 2019). 

• La educación emocional fortalece el desempeño profesional del profesorado (Joseph & 

Newman, 2010; O’Boyle Jr. et al., 2011; Yin, 2015). 

• La educación emocional  permite que el profesorado integre en su desempeño laboral 

estrategias más resilientes frente a las situaciones que podrían surgir en el ámbito 

educativo (Mérida-López et al., 2019). 

• La educación emocional en el profesorado le garantiza mayor éxito en la resolución de 

problemas (Almost et al., 2016). 

• La educación emocional favorece la satisfacción con la vida (Cejudo et al., 2016). 

• La educación emocional fortalece el compromiso laboral del profesorado (Anaya & 

López-Martín, 2015). 

• La educación emocional favorece la salud mental del profesorado (Ahumada, 2011; 

Castañeda et al., 2017; Sánchez et al., 2020). 

• Un profesorado educado emocionalmente aplica estrategias adecuadas para mejorar el 

clima emocional en el aula (Barrientos-Fernández et al., 2019). 
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• Un profesorado educado emocionalmente es capaz de favorecer el rendimiento 

académico de sus estudiantes (Coschiza et al., 2016; Gaeta & López, 2013; Khan, 2014; 

Urrutia, 2019).  

• Un profesorado educado emocionalmente motiva en sus alumnos el incremento de la 

resiliencia y el bienestar subjetivo (Petrides, 2010). 

• La educación emocional permite que el profesorado sea capaz de prevenir los factores 

de riesgo en el aula, lo que conlleva a la reducción del número de expulsiones de clase, 

prevención de agresiones y reducción del absentismo escolar (Párraga-Gil, 2021).  

• El profesorado con altos niveles de inteligencia emocional muestra un mayor control 

de lo que acontece en el aula de clase y mantiene una relación positiva con sus 

estudiantes (Hamidi & Khatib, 2016). 

• El profesorado con altos niveles de inteligencia emocional presenta mayor dominio de 

estrategias de afrontamiento (Mearns & Cain, 2003). 

• El profesorado con altos niveles de inteligencia emocional mantiene una sana 

convivencia con todos los agentes de la comunidad educativa (Bar-On, 2006). 

Es de vital importancia destacar los numerosos beneficios de la inteligencia emocional en 

el desarrollo profesional, laboral y personal del profesorado. Podemos identificar que la educación 

emocional busca dar respuesta a las necesidades no atendidas en las materias académicas 

ordinarias, en este caso en la formación inicial del profesorado, así como también durante su 

formación continua (Bisquerra, 2009; García, 2017; López-Cassá et al., 2018; Mérida-López et 

al., 2019). 
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Capítulo 4. Metodología de Investigación 

Antecedentes de la Investigación  

La investigación se llevó a cabo en la ciudad de El Carmen, ubicada en la provincia de 

Manabí, Ecuador. En esta localidad existen un total de 131 instituciones educativas, de las cuales 

79 se encuentran en la zona urbana y 52 en la zona rural. De estas instituciones, una cuenta con 

sostenimiento municipal, ocho son fiscomisionales, 14 son de sostenimiento particular y 108 

cuentan con sostenimiento fiscal. El término "sostenimiento" hace referencia al "mantenimiento o 

sustento" (DRAE, 2022) en este caso de las instituciones educativas. En cuanto al personal docente 

en El Carmen-Manabí, se registraron 1311 profesores, de los cuales 954 (72,6%) son mujeres y 

357 (27,4%) son hombres, según datos del Ministerio de Educación de Ecuador (2021a).  

Para iniciar nuestra investigación, concertamos una reunión con el director del Distrito de 

Educación de El Carmen 13D05 (nomenclatura alfanumérica utilizada para identificar los distritos 

de educación por cantones/ciudades en Ecuador). Durante la reunión, explicamos el objetivo del 

estudio que teníamos previsto llevar a cabo en los centros educativos de la ciudad de El Carmen: 

implementar un programa de educación emocional destinado al profesorado de todos los niveles 

educativos. Asimismo, le solicitamos al director Distrital que nos facilitará un listado de las 

instituciones que podrían estar interesadas en participar en nuestro estudio. 

Después de algunas semanas, el director Distrital nos proporcionó una lista de 20 centros 

educativos que mostraron interés en participar en nuestra investigación. Doce de estos centros se 

encontraban en zonas urbanas y ocho en zonas rurales, y todos eran de sostenimiento fiscal. 

Además, obtuvimos los permisos necesarios para ingresar a los centros educativos y organizamos 

las visitas correspondientes. Durante estas visitas, llevamos a cabo una observación no 

estructurada para identificar las necesidades en educación emocional del profesorado. A partir de 

esta observación, pudimos detectar que algunos profesores presentaban dificultades para gestionar 

sus emociones frente a los diferentes eventos que surgían en el aula. Algunos utilizaban un tono 

de voz muy elevado para pedir silencio o empleaban términos despectivos para dirigirse a sus 

alumnos, tales como "no sabes", "siéntate", "haz silencio" o "yo te diré cuándo puedes hacerlo". 

Estos hallazgos nos llevaron a pensar que el profesorado desconoce cómo atender las necesidades 

sociales y emocionales de sus estudiantes. 
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Posteriormente organizamos reuniones con todos los docentes de cada centro educativo 

para dar a conocer el trabajo que buscábamos desarrollar, centrándonos en la realidad que 

habíamos previamente observado. En estas reuniones el profesorado nos compartió las diferentes 

preocupaciones que tenía sobre su labor educativa y la atención que debía propiciar a sus 

estudiantes, que en muchos de los casos desconocían cómo hacerlo, por el hecho de tener 

estudiantes con diversas dificultades personales y familiares. Estas reuniones nos dieron la apertura 

de poder captar el interés del profesorado para que participara en nuestro estudio. 

Contextualización del Problema  

La profesión docente es una de las profesiones que requiere mayor carga emocional 

(Puertas-Molero et al., 2018; Schoeps et al., 2020). Actualmente los docentes enfrentan una 

sobrecarga de trabajo y una gran cantidad de demandas laborales, y a menudo carecen de apoyo 

social suficiente dentro del contexto educativo (Gómez et al., 2019; Keser et al., 2019). Además, 

deben lidiar con dificultades de gestión diarias en el aula, incluyendo situaciones cada vez más 

variadas y complejas, como el absentismo escolar, la violencia entre estudiantes, el consumo de 

drogas por parte de los alumnos, el embarazo adolescente, problemas en la relación con los padres, 

madres, representantes de los estudiantes, compañeros de trabajo y directivos (Fernández-Berrocal 

& Extremera, 2005; Irwin & Cederblad, 2019; Johnson & Brubacher, 2016). Estos factores se han 

identificado como causas de estados emocionales negativos en el profesorado  (Guerrero & Castro, 

2001; Otero-López, 2015).  

El profesorado se encuentra sometido a factores estresantes que no solo afectan su 

satisfacción laboral (Chang, 2013), sino que también restringen su rendimiento profesional y 

perjudican su bienestar personal y social (Mérida-López & Extremera, 2017; Schonfeld et al., 

2017). A pesar de enfrentarse a estas situaciones, la mayoría de los docentes carece de la formación 

y recursos necesarios para manejar y regular sus emociones, y sobre todo para abordar las 

emociones de sus estudiantes (Barrientos-Fernández et al., 2019; Suberviola-Ovejas, 2011). 

Además, la formación inicial y permanente a la que tienen acceso para desarrollar su competencia 

social y emocional es insuficiente y precaria (Fernández et al., 2009). El profesorado se ve obligado 

a desarrollar sus habilidades emocionales de manera intuitiva, en base a sus experiencias y 
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socialización, lo que puede limitar su capacidad para gestionar de manera efectiva las situaciones 

estresantes. 

En su mayoría, los docentes desconocen cómo enfrentar estas situaciones debido a la falta 

de formación y recursos para gestionar y regular sus emociones, y para atender las emociones de 

sus estudiantes. Es por ello que resulta indispensable la implementación de programas específicos 

de educación emocional, que permitan desarrollar y fortalecer habilidades fundamentales para el 

bienestar del profesorado, sus estudiantes y la comunidad educativa en general. Al lograr el 

desarrollo de la inteligencia emocional del profesorado, se puede mejorar su bienestar personal, 

social y profesional, así como el de las personas con las que conviven y trabajan (Brackett et al., 

2010; López-Zafra et al., 2013; Mayer et al., 2016; Souto-Manning & Melvin, 2022; Suárez & 

Martín, 2019).  

Planteamiento del Problema  

Contemplando las diferentes dificultades a las que tiene que hacer frente el profesorado 

durante el desempeño de su gestión, en este estudio se planteó el diseño de un programa de 

intervención en educación emocional fundamentado en el modelo de habilidades de Mayer y 

Salovey (1997) para implementarlo con el profesorado de enseñanza no universitaria. 

Posteriormente se evaluó para identificar el efecto que dicho programa tuvo en la inteligencia 

emocional del profesorado y en el desarrollo, fortalecimiento y/o mejora de las competencias 

autopercibidas. Como se observa en la Figura 9, se contemplaron las necesidades e intereses 

identificadas en el estudio previo de los profesores participantes (datos pretest) (A). Estos 

resultados permitieron que durante el diseño e implementación del programa se lograran adaptar 

los objetivos, los contenidos, las estrategias, las actividades y la implementación del programa a 

las características del profesorado participante (B) para desarrollar y/o fortalecer los tres factores 

que integran el modelo de habilidades de la inteligencia emocional, las competencias del 

profesorado estratégico, la satisfacción con la vida, el bienestar laboral, su orientación vital y 

fortalecer sus afectos positivos (C). La planificación del programa es un aspecto que abordaremos 

de manera concreta y rigurosa en capítulos posteriores, así como también abordaremos la 

evaluación de dicho programa (D) en donde se analizan los datos, se construye la discusión, las 

conclusiones y las futuras líneas de investigación.  
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Figura 9. Esquema general del proceso desarrollado antes, durante y después del diseño, 

implementación y evaluación del programa de intervención en Educación Emocional. 

 

Nota. La figura muestra el orden que se llevó a cabo cada momento del Programa de Educación 

Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza no Universitaria. 
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Formulación del Problema  

¿Se mejorarán los niveles de la inteligencia emocional y por ende se fortalecerán las 

competencias autopercibidas, la satisfacción con la vida, el bienestar laboral, el afecto positivo y 

la orientación vital en el profesorado de enseñanza no universitaria con la implementación del 

programa de intervención de educación emocional? 

Sistematización de las Preguntas de Investigación 

1. ¿Cuál es el nivel de conocimiento sobre educación emocional que tiene el profesorado 

de enseñanza no universitaria con el que ha estado desempeñando sus funciones 

docentes?  

2. ¿Cuál es el factor de educación emocional del modelo de habilidades en el que el 

profesorado muestra mejores niveles de desarrollo? 

3. ¿Cuál es el nivel de correlación que existe entre los factores de la inteligencia 

emocional del modelo de habilidades, percepción, comprensión y regulación 

emocional según los datos (pretest) compartidos por el profesorado de enseñanza no 

universitaria? 

4. ¿Existen diferencias significativas entre los factores que integran la inteligencia 

emocional en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no 

universitaria en los datos obtenidos del pretest? 

5. ¿Existen diferencias significativas entre los factores que integran la inteligencia 

emocional en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria 

en los datos obtenidos del pretest? 

6. ¿Cuán eficaz es el programa de educación emocional implementado a través de la 

estrategia de segmentación de grupos según el perfil sociodemográfico y laboral del 

profesorado participante?  

7. ¿Existen diferencias significativas entre los datos del pre y postest en los factores que 

integran la inteligencia emocional en relación al perfil sociodemográfico del 

profesorado de enseñanza no universitaria?  
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8. ¿Existen diferencias significativas entre los datos del pre y postest en los factores que 

integran la inteligencia emocional en relación al perfil laboral del profesorado de 

enseñanza no universitaria?  

9. ¿Existen diferencias significativas en los datos de pre y postest en las competencias 

autopercibidas, en el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital 

y el afecto positivo en función de las variables sociodemográficas y laborales del 

profesorado participante? 

10. ¿El perfil sociodemográfico, laboral y las competencias autopercibidas predisponen al 

profesorado a desarrollar los niveles de inteligencia emocional durante su participación 

en el programa de educación emocional? 

11. ¿Cuál es el nivel de motivación y las expectativas que tiene el profesorado para 

participar en el programa de educación emocional? 

12. ¿Cuáles son los niveles de satisfacción del profesorado durante y después de su 

participación en el programa de educación emocional?  

13. ¿Cuán efectivo es el programa de educación emocional en la labor instruccional, en 

las competencias comunicativo relacionales y socio-emocionales, en el desarrollo 

académico, en la satisfacción con la vida y en el bienestar laboral del profesorado de 

enseñanza no universitaria que participó del programa? 

14. ¿Cuál es el impacto que tendrá el programa de educación emocional en el profesorado 

del grupo experimental?  

Objetivos  

Objetivo General  

Diseñar, implementar y evaluar un programa de intervención en educación emocional 

fundamentado en el modelo teórico de habilidades de Mayer y Salovey, para potenciar el desarrollo 

de la inteligencia emocional, competencias del profesorado estratégico, la satisfacción con la vida, 

el bienestar laboral, el afecto positivo y la orientación vital en el profesorado de enseñanza no 

universitaria. 
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Objetivos Específicos  

1. Conocer la formación previa en educación emocional que ha recibido el profesorado 

de enseñanza no universitaria e indagar si tiene conocimientos sobre cómo desarrollar 

su inteligencia emocional para en función de sus características y necesidades diseñar 

un programa de intervención (H1). 

2. Analizar los niveles de la inteligencia emocional del profesorado de enseñanza no 

universitaria en función del perfil sociodemográfico y laboral, para diseñar e 

implementar el programa de intervención en educación emocional en función de los 

resultados obtenidos (H2-H5).  

3. Conocer la motivación, las expectativas y las temáticas de interés que llevó al 

profesorado de enseñanza no universitaria a participar del Programa en Educación 

Emocional (H6). 

4. Comprobar la eficacia del programa en educación emocional implementado con el 

profesorado de enseñanza no universitaria a través de la estrategia de segmentación de 

grupos según el perfil sociodemográfico y laboral de los participantes (H7). 

5. Determinar las diferencias significativas entre los datos del pre y postest en los factores 

que integran la inteligencia emocional en relación al perfil sociodemográfico y laboral 

del profesorado de enseñanza no universitaria (H8-H9). 

6. Comprobar las diferencias significativas existentes en los datos de pre y postest en el 

bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el afecto positivo y 

las competencias del profesorado estratégico (H10). 

7. Comprobar que profesorado del grupo experimental muestra mayor predisposición en 

el fortalecimiento y desarrollo de los factores que integran la inteligencia emocional 

en función a algunas variables de su perfil sociodemográfico, laboral y de las 

competencias autopercibidas del profesorado de enseñanza no universitaria que 

participó de la implementación del programa (H11). 

8. Conocer la satisfacción del profesorado durante cada sesión del programa y la 

satisfacción global del programa (H12). 

9. Determinar la efectividad y el impacto del programa de educación emocional en el 

profesorado de enseñanza no universitaria (H13-H14). 
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Hipótesis  

1. Al menos el 75% del profesorado de enseñanza no universitaria encuestado manifestó 

tener conocimientos de educación emocional, pero más del 75% de la muestra no habrá 

recibido instrucción formal de cómo desarrollar su inteligencia emocional, por lo tanto, 

el diseño de programas en educación emocional centrados en sus características y 

necesidades, serán la base fundamental para el diseño del programa de intervención.  

2. El factor de la regulación emocional es el más desarrollado entre el profesorado 

participante, seguido de la comprensión emocional y finalmente de la percepción 

emocional. 

3. Los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional correlacionarán 

positivamente entre sí. 

4. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no 

universitaria. 

5. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no 

universitaria. 

6. El 80% del profesorado de enseñanza no universitaria que participa del Programa en 

Educación Emocional mostrará altos y muy altos niveles de motivación en la 

participación en el programa y destacará como expectativas el lograr desarrollar su 

inteligencia emocional para mejorar su práctica docente. 

7. El programa de educación emocional implementado con la estrategia de segmentación 

de grupos resultará ser eficaz ya que el profesorado del grupo experimental mostrará 

diferencias significativas en los datos del pre y postest en los factores que integran la 

inteligencia emocional a diferencia del grupo control. 

8. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas después de 

la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no universitaria. 

9. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas después de 

la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria. 
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10. El profesorado del grupo experimental logrará diferencias significativas en los factores 

que integran el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el 

afecto positivo y las variables del profesorado estratégico. 

11. El profesorado del grupo experimental mostrará mayor predisposición en el 

fortalecimiento y desarrollo de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función a algunas variables de su perfil sociodemográfico, laboral y de las 

competencias autopercibidas del profesorado de enseñanza no universitaria que 

participó de la implementación del programa. 

12. El profesorado del grupo experimental mostrará una satisfacción positiva de la 

participación en el programa. 

13. El programa de educación emocional mostrará ser efectivo para el desarrollo de la 

labor instruccional, de las competencias comunicativo relacionales y socio-

emocionales, en el desarrollo académico, en la satisfacción con la vida y en el bienestar 

laboral del profesorado participante. 

14. El programa de educación emocional tendrá un impacto significativo en el profesorado 

participante. 

Metodología  

En nuestro estudio aplicamos la metodología cuantitativa considerando la implementación 

de pruebas estandarizadas y de algunos cuestionarios elaborados “Ad hoc”. La muestra de los 

participantes se seleccionó considerando el criterio de disponibilidad y motivación, es decir, los 

centros educativos decidieron ser parte de esta investigación. Posteriormente se realizó la 

asignación de los grupos tanto experimental como control. El diseño de investigación que se ha 

empleado para medir la eficacia del Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de 

Enseñanza no Universitaria corresponde al diseño cuasiexperimental.  

El diseño cuasiexperimental tiene la particularidad a diferencia del diseño experimental la 

equivalencia de los grupos, los mismos que son organizados antes de la investigación o 

implementación, lo que expresa la no asignación de los grupos de manera aleatoria/azar 

(Hernández-Sampieri et al., 2010; Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018; Nel-Quezada, 2021). 

Es importante destacar que el diseño cuasiexperimental cumple con los requisitos que exige la 
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metodología experimental, en cuanto a la validez interna, debido a que permite que los cambios 

observados se atribuyan a la manipulación experimental y no a la influencia de las variables 

extrañas (Bisquerra, 2009a; Hernández-Sampieri et al., 2010; Hernández-Sampieri & Mendoza, 

2018; Nel-Quezada, 2021).  

Al contemplar el diseño cuasiexperimental para desarrollar la investigación se pasaron 

cuestionarios pretest y postest y se organizaron los grupos control y experimental. El diseño de 

investigación seleccionado permite realizar un análisis para identificar el efecto que tendrá la 

implementación del programa en el profesorado participante como grupo experimental y contrastar 

dichos resultados con el grupo control (Tabla 8). Es importante destacar que se pasaron 

cuestionarios durante la implementación del programa, es decir que, las ocho sesiones que integran 

el programa fueron evaluadas, con la finalidad de conocer la satisfacción del profesorado con 

diferentes aspectos del programa. También se pasaron cuestionarios para medir el impacto y la 

efectividad del programa (Agulló et al., 2011; Campayo-Julve & Sánchez-Gómez, 2020; Cazalla-

Luna & Molero, 2018; Extremera et al., 2020; Muñoz & Bisquerra, 2013; Pérez-Escoda et al., 

2013; Repetto et al., 2007; Torrijos et al., 2018).  

Tabla 8. Diseño de la Investigación.  

Grupo Momentos 

Pretest Entrenamiento Postest 

Experimental O1 O2 O3 O4 O5 O6  Sistemático O1 O2 O3 O4 O5 O6  

Control O1 O2 O3 O4 O5 O6 No entrenamiento sistemático O1 O2 O3 O4 O5 O6 

Nota. O1: Inteligencia emocional; O2: Competencias del profesorado estratégico; O3: Satisfacción 

con la vida; O4: Bienestar laboral; O5: Orientación vital; O6: Afecto positivo y negativo.  

Para tener el control de aquellos aspectos que consideramos que podrían ser un factor que 

distorsione y/o altere la validez interna y externa de nuestro estudio se consideró lo siguiente  

(Hernández-Sampieri et al., 2010):  

• La participación directa de la investigadora durante la implementación del programa 

permitió que se llevará un seguimiento constante de los acontecimientos que se 

producían durante las sesiones que pudieran de alguna manera influir en los resultados 

del estudio como tal.  
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• Ningún profesor tanto del grupo experimental como del grupo control había participado 

antes de algún programa de intervención en educación emocional. Se trató de que el 

profesorado del grupo control no participará de ninguna de las sesiones que conforman 

el programa para evitar que los resultados que nos diera este grupo pudieran sesgar de 

alguna manera la comparación de los datos finales.  

• Los instrumentos de medida que se aplicaron son instrumentos estandarizados y 

validados, es decir, que estos instrumentos han sido implementados por variedad de 

autores que buscan medir la inteligencia emocional con las diferentes variables que se 

relacionan. Estos instrumentos en investigaciones anteriores, así como en la nuestra 

presentan buenos índices de validez y fiabilidad.  

• Otro de los aspectos que se trataron de evitar fue la mortalidad experimental. Se 

aplicaron estrategias flexibles que permitieron que el profesorado participante de la 

implementación del programa asistiera de manera constante y activa a cada una de las 

sesiones programadas, se realizó un registro de asistencia de cada sesión. Al contar con 

un número amplio de profesores se organizó un horario de aplicación del programa para 

el fin de semana, los profesores que tenían algún inconveniente para asistir a la sesión 

que le correspondía, debían asistir a estas sesiones. Esta estrategia permitió que el 

profesorado del grupo experimental participara de todas las sesiones planificadas. La 

estrategia que pusimos en marcha para evitar la mortalidad del grupo control, que no 

participó de la implementación del programa fue motivar al profesorado a que participe 

en una sesión de educación emocional después de haber finalizado el proceso de la 

toma de datos para nuestro estudio.  

• El programa se aplicó de manera online, ayudados por las plataformas virtuales de 

Teams y Zoom, esto permitió que el profesorado se sintiera cómodo y tranquilo para 

participar de las sesiones en el espacio que a cada uno le venía mejor, que en muchos 

de los casos era su propio hogar. 

Participantes  

En este estudio han participado 20 instituciones educativas públicas de la ciudad de El 

Carmen, Provincia de Manabí – Ecuador. De estos centros educativos 12 pertenecen a la zona 

urbana y ocho a la rural. En esta ciudad existe un total aproximado de 1311 profesores en los 
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niveles de educación no universitaria, considerados niveles de formación obligatoria (Ministerio 

de Educación Ecuador, 2021a). El número inicial de participantes del estudio fue de 816 docentes, 

de los cuales 66 (8%) decidieron dejar de participar voluntariamente, por no contar con el tiempo 

requerido para su participación. La muestra final estuvo integrada por 750 profesores de los 

diferentes niveles de enseñanza no universitaria, correspondiente al 57.20% del profesorado total. 

La muestra final se dividió en dos grupos, experimental 402 (54.1%) y control 348 (45.9%). En 

las tablas 9 y 10 se presentan los datos del perfil sociodemográfico y laboral del profesorado no 

universitario que participó en nuestro estudio.  

Tabla 9. Descripción del perfil sociodemográfico del profesorado participante del grupo 

experimental y control.  

Características 

Grupo experimental Grupo control 

Frecuencia 

(n=402) 

Porcentaje  

(54.1%) 

Frecuencia 

(n=348) 

Porcentaje  

(45.9%) 

Género: 

Hombre  100 24.90% 98 28.20% 

Mujer  302 75.10% 250 71.80% 

Edad: (M=43.11; DT=9.64) (M=43.57; DT=9.26) 

20-29 21 5.20% 15 4.30% 

30-39 144 35.80% 120 34.50% 

40-49 125 31.10% 112 32.20% 

50-59 93 23.10% 90 25.90% 

60-69 19 4.70% 11 3.20% 

Estado Civil: 

Soltero 41 10.2% 36 10.3% 

Soltero con hijo/s 105 26.1% 103 29.6% 

Casado 202 50.2% 160 46.0% 

Viudo 9 2.2% 11 3.2% 

Divorciado 45 11.2% 38 10.9% 

Número de hijos: 

Sin hijos 56 13.90% 48 13.80% 

1-2 hijos 201 50.00% 185 53.10% 

Más de 3 hijos 145 0.361 115 0.33 

Nivel Académico: 

Profesor/a 18 4.50% 15 4.30% 

Licenciado/a 243 60.40% 212 60.90% 

Magíster 101 25.10% 84 24.10% 

Estudio no afín a la docencia 40 10.00% 37 10.60% 

En la Tabla 9 se evidencia que el género muestra una tendencia significativa de 

participación por parte de las mujeres tanto en el grupo control como experimental. Las edades 

comprendidas de los participantes oscilan entre 20 y 69 años (Exp. M=43.11; DT=9.64; Ctrl. 

M=43.57; DT=9.26), se integraron cinco rangos de edad, los de mayor representatividad 
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corresponden al de 30-39 y de 40-49 años en ambos grupos. El mayor porcentaje de nuestros 

participantes se encuentra con estado civil casado, continuando un número significativo del 

profesorado se encuentra en posición de madre/padre soltero. También destacamos que la mayor 

parte del profesorado de ambos grupos tiene 2 y 3 hijos.  Un alto porcentaje del profesorado de 

ambos grupos se ha conformado con el título de licenciatura de tercer nivel.  

Tabla 10. Descripción del perfil laboral del profesorado participante del grupo 

experimental y control. 

Características 

Grupo Experimental Grupo Control 

Frecuencia 

(n=402) 

Porcentaje 

(%53.6%) 

Frecuencia 

(n=348) 

Porcentaje 

(46.4%) 

Nivel de enseñanza: 

Inicial/Preparatoria    63 15.7% 43 12.4% 

Básica Elemental/Media 127 31.6% 118 33.9% 

Básica Superior  96 23.9% 84 24.1% 

Bachillerato 116 28.9% 103 29.6% 

Dependencia Laboral: 

Contrato 60 14.90% 43 12.40% 

Nombramiento provisional 37 9.20% 43 12.40% 

Nombramiento definitivo 305 75.90% 262 75.30% 

Zona Geográfica: 

Urbana 285 70.90% 234 67.20% 

Rural 117 29.10% 114 32.80% 

Categoría del escalafón docente: 

F-G 344 85.60% 303 87.10% 

D-E 38 9.50% 29 8.30% 

A-B-C 20 4.90% 16 4.60% 

Años de experiencia docente:  (M=14.21; DT=7.82) (M=14.00; DT=7.57) 

Menor a 10 años 144 35.80% 120 34.50% 

11 a 20 174 43.30% 164 47.10% 

21 a 30 70 17.40% 53 15.20% 

Más de 30 14 3.50% 11 3.20% 

Desempeño de actividades de gestión: 

Sí 110 27.40% 87 25.00% 

No 292 72.60% 261 75.00% 

Nota. Categoría del escalafón (salarial) docente “A” mayor categoría salarial, “G” menor 

categoría salarial. 

En relación al perfil laboral del profesorado que participó en nuestro estudio, así como se 

muestra en la Tabla 10, el mayor número de profesores corresponde al nivel de educación primaria 

en ambos grupos (Exp. 31.6% y Ctrl.33.9%). Un porcentaje significativo del profesorado ha 

logrado obtener su nombramiento definitivo (plaza fija) en porcentajes bastante parecidos tanto 
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del grupo experimental (75.90%) como del control (75.90%). La mayor parte de nuestra muestra 

en ambos grupos trabaja en la zona urbana (Exp. 70.90% y Ctrl. 67.20%). Destacamos también 

que el mayor porcentaje tanto del grupo control como experimental se encuentran en las categorías 

salariales de menor nivel (Exp. 85.60% y Ctrl. 87.10%). En ambos grupos se observa que los años 

de experiencia del profesorado se encuentran entre 10 y 20 años (Exp. M=14.21 y Ctrl. 14.00), así 

como también que la mayor parte del profesorado no ha desempeñado actividades de gestión 

administrativa (Exp. 72.60% y Ctrl. 75.00%).  

 Instrumentos y Variables de la Investigación  

Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24) 

Para evaluar la inteligencia emocional en nuestro estudio se empleó el Trait Meta-Mood 

Scale-24 (TMMS-24) de Fernández-Berrocal et al. (2004) adaptación española del cuestionario 

original de Salovey et al. (1995). La escala TMMS-24 es una prueba de autoinforme que mide la 

inteligencia emocional percibida, está estructurada por 24 ítems medidos en una estructura tipo 

Likert de cinco puntos (1 = Nada de acuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo). La escala TMMS-24 

evalúa tres factores con ocho ítems cada uno, atención, claridad y reparación emocional.  

• Factor de atención emocional: evalúa la habilidad del individuo para percibir las 

emociones propias y de los demás a través de los gestos y de la expresividad de manera 

adecuada, este factor lo integran los primeros ocho ítems. 

• Factor de claridad emocional: evalúa la habilidad para comprender la información 

emocional y apreciar los significados emocionales, así como también identificar la 

transición entre las emociones, este factor lo integran los ítems del 9 al 16. 

• Factor de reparación emocional: evalúa la habilidad de estar abierto a los sentimientos 

y promover la comprensión al crecimiento personal, este factor lo integran los ítems 

del 17 al 24. 

Una particularidad de la escala TMMS-24 es que evalúa los tres factores en base a la suma 

de las puntuaciones obtenidas en los ocho ítems que integran cada factor, cuenta con tablas 

diferenciadas para obtener las puntuaciones típicas de acuerdo al género (hombre y mujer) como 

se observa en la Tabla X (Rodríguez et al., 2019; Suberviola-Ovejas, 2011). La fiabilidad interna 
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alcanzada de los tres factores de la inteligencia emocional oscilan entre de 0.87 y 0.90 la atención, 

0.87 a 0.90 la claridad y 0.81 a 0.86 la reparación emocional (Angulo-Ricón & Albarracin, 2018; 

Fernández-Berrocal et al., 2004; García-Domingo, 2021; Rodríguez-Donaire et al., 2020). Una de 

las características más relevantes de este cuestionario es que es fácil y rápido para implementar, 

así como también para obtener las puntuaciones, es una de las primeras herramientas y más 

utilizadas para evaluar la inteligencia emocional percibida (Fernández-Berrocal et al., 2004).  

Escala de Evaluación de la Competencia Autopercibida del Docente de Educación 

Primaria (ECAD-EP) 

La Escala de Evaluación de la Competencia Autopercibida del Docente de Educación 

Primaria (ECAD-EP) de Valdivieso et al. (2013), se usó para cuantificar el perfil competencial del 

profesorado estratégico de diferentes niveles de educación (Figura 10). La ECAD-EP se compone 

de 58 ítems con un formato de respuesta tipo Likert de cinco opciones (1 = Mínimo grado de 

acuerdo a 5 = Máximo grado de acuerdo). Estos ítems están organizados en una estructura factorial 

tridimensional que cuenta con un grado de fiabilidad significativamente alto, calculado a través 

del alfa de Cronbach. El factor socioemocional de la ECAD-EP ha obtenido un alfa de Cronbach 

de 0.852, el factor comunicativo relacional 0.788 y para el factor instruccional se ha obtenido 

0.721. Este cuestionario se aplicó antes y después de la implementación del programa al 

profesorado de enseñanza no universitaria tanto del grupo control como del grupo experimental. 

• Factor A: Socioemocional, este factor está integrado por variables relacionadas con el 

dominio tanto de habilidades de relación como de equilibrio interpersonal. 

• Factor B: Comunicativo -Relacional, este factor se encuentra constituido por variables 

vinculadas directamente con la gestión de la interacción, así como también con la 

dinámica comunicativa que se encuentra inherente a las habilidades cognitivas y 

metacognitivas, psico-lingüísticas, socio-culturales y psico-pedagógicas. 

• Factor C: Instruccional, este factor lo integran las variables que promocionan las 

habilidades formativas y de las acciones meta-docentes que se relacionan con los 

procesos de gestión y dirección de la enseñanza.  
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Figura 10. Representación de las dimensiones de cada factor de la ECAD-EP. 

 

Nota. Figura extraída de la publicación de Valdivieso, Carbonero y de Martín Antón (2013).  

La Escala de Satisfacción Con La Vida (SWLS) 

La Escala de Satisfacción con la vida (SWLS, por sus siglas en inglés) cuya versión original 

corresponde a Diener et al. (1985), traducida y adaptada por Atienza et al. (2000) se usó para 

evaluar la satisfacción con la vida como un proceso de juicio cognitivo (Muñoz et al., 2018). La 

SWLS está compuesta por cinco ítems, en una escala tipo Likert de siete puntos, que abarca 

opciones de 1 = Completamente en desacuerdo y 7 = Completamente de acuerdo. Las propiedades 

psicométricas de la SWLS han sido confirmadas en trabajos anteriores (Atienza et al., 2000; Diener 

et al., 2013; Emerson et al., 2017; Gouveia et al., 2009; Pavot & Diener, 2008) que demuestran 

alta consistencia interna de la escala, con coeficiente alfa de Cronbach que oscila entre 0.79 y 0.89. 

Factor de Satisfacción con la vida, permite valorar el juicio cognitivo global de satisfacción 

del profesorado participante. Los cinco ítems que valora esta escala son: “En la mayoría de las 

cosas, mi vida está cerca de mi ideal” “Mis condiciones de vida son excelentes” “Hasta ahora he 

conseguido las cosas que para mí son importantes en la vida” “Estoy satisfecho con mi vida” y, 

por último, “Si volviese a nacer, no cambiaría casi nada de mi vida”. 

Utrech Work Engagement Scale (UWES) 

La Utrech Work Engagement Scale (UWES, por sus siglas en inglés), se empleó para 

evaluar las tres dimensiones del compromiso laboral:  vigor, dedicación y absorción a través de la 
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versión española de Schaufeli et al. (2002). La UWES está compuesta por 17 ítems, con formato 

de respuesta tipo Likert con siete opciones, que abarca opciones de 0 = Nunca/ninguna vez y 6 = 

Siempre/todos los días. Los valores del alfa de Cronbach para la consistencia interna de la escala 

total del UWES varía entre 0.80 y 0.90 (Demerouti et al., 2001; Montgomery et al., 2003; Salanova 

et al., 2005; Schaufeli et al., 2006; Seppälä et al., 2009). 

• Factor de Vigor, incluye el componente conductual-energético, el individuo manifiesta 

gran resistencia mental y el deseo de esfuerzo en el contexto laboral. Son seis los ítems 

que valoran este factor. 

• Factor de Dedicación, está relacionado estrechamente con el componente emocional, 

existe un alto compromiso, implicación, inspiración y orgullo por las actividades que 

desarrolla en el contexto laboral. Son cinco los ítems que valoran este factor. 

• Factor de Absorción, relacionado con el componente cognitivo, en este factor 

predomina la concentración y la satisfacción vivida durante el desempeño laboral. Son 

seis los ítems que valoran este factor. 

Escala de Afecto Positivo y Negativo (PANAS) 

La Escala de Afecto Positivo y Negativo (PANAS, por sus siglas en inglés) de Watson et 

al. (1988), traducida y adaptada al castellano por López-Gómez et al. (2015). PANAS es una escala 

con valoración de cinco puntos, que abarcan opciones de 1 = Nada y 5 = Mucho. La Escala PANAS 

tiene una estructura bifactorial que cuenta con un grado de fiabilidad significativamente alto, 

calculado a través del alfa de Cronbach, la dimensión de afecto positivo alcanzó 0.92 y la 

dimensión de afecto negativo 0.88, estas propiedades psicométricas han sido confirmadas en 

investigaciones previas (Joiner et al., 1997; Robles & Páez, 2003; Rubia, 2011; Sandín et al., 

1999). Esta escala tiene dos subescalas que tienen que ver con el afecto positivo y negativo, altas 

puntuaciones en una de ellas sugieren alta presencia de emociones positivas o negativas. 

• Factor de Afecto Positivo, este factor permite valorar emociones positivas como: 

interesado/a, ilusionado/emocionado/a, fuerte/a, entusiasmado/a, satisfecho/a contigo 

mismo, despierto/a, inspirado/a, decidido/a, concentrado/a, activo/a. 
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•  Factor de Afecto Negativo, este factor permite valorar emociones negativas como: 

angustiado/a, afectado/a, culpable, asustado/a, agresivo/a, irritable, avergonzado/a, 

nervioso/a, agitado/a, miedoso/a. 

Test de Orientación Vital-Revisado (LOT-R) 

Test de Orientación Vital-Revisado (LOT-R por sus siglas en inglés) de Scheier et al. 

(1994), adaptado al castellano por Otero et al. (1998).  El LOT-R consta de 10 ítems en una escala 

tipo Likert, que abarca opciones de 0 “Totalmente en desacuerdo” y 4 “Totalmente de acuerdo”. 

El LOT-R es un test bifactorial, valora el optimismo y el pesimismo cada factor contiene tres ítems, 

está compuesto por cuatro ítems que sirven de “relleno” considerados distractores. Las propiedades 

psicométricas del LOT-R han sido confirmadas en trabajos anteriores que demuestran alta 

consistencia interna del Test LOT-R, el coeficiente alfa de Cronbach oscila entre 0.720 y 0.809 

(Hernández & Ramírez, 2009; Ortiz et al., 2016). 

• Factor de Optimismo, este factor mide el optimismo disposicional. El optimismo es 

definido como un rasgo de personalidad, cuya característica específica es que la persona 

tiende a tener una expectativa general positiva, es decir que muestra una tendencia a 

creer que le ocurrirán más hechos buenos que malos (Rondón & Angelucci, 2016). Este 

factor está integrado por tres ítems. 

• Factor de Pesimismo, el pesimismo es definido como un rasgo de personalidad, cuya 

característica específica es que la persona tiende a tener una expectativa general 

negativa, es decir que muestra una tendencia a creer que le ocurrirán más hechos malos 

que buenos (Hernández & Ramírez, 2009). Este factor está integrado por tres ítems. 

Como ya se había mencionado este test tiene cuatro ítems de relleno. 

Instrumentos para la Evaluación del Programa 

Para evaluar nuestro programa se consideró el modelo de evaluación de programas 

propuesto por Pérez-Juste (2000, 2002, 2006). Este modelo es considerado un modelo completo 

ya que abarca tres momentos de evaluación: evaluación del programa a sí mismo, adecuándose al 

destinatario y al contexto, evaluación inicial-pretest; evaluación procesual o continua; y, por 
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último, se evalúan los resultados o logros del programa, evaluación final o sumativa-postest 

(Pérez-González, 2008).  

En el siguiente apartado se exponen los cuestionarios que nos permitieron evaluar el 

proceso de la implementación del programa. Estas evaluaciones nos permitieron realizar mejoras 

y ajustes de acuerdo a las necesidades e intereses de los participantes. Los instrumentos que 

aplicamos para evaluar el programa como tal, fueron cinco, entre ellos: el cuestionario para evaluar 

los conocimientos previos sobre la educación emocional del profesorado, el cuestionario de 

motivación y expectativas hacia la formación, el cuestionario de satisfacción de cada sesión del 

programa, la evaluación sobre la efectividad de aplicación de la educación emocional en las aulas 

y, por último, la encuesta sobre el impacto que tuvo el programa. 

Una vez que se seleccionaron y construyeron los ítems de cada cuestionario, surgió la 

necesidad de valorar la calidad de los mismos, por ello todos estos cuestionarios pasaron a revisión 

por jueces, lo que nos permitió la validación de los cinco cuestionarios (Bisquerra, 2009a; Escobar-

Pérez & Cuervo-Martínez, 2008). El juicio de experto como lo mencionan Cabero y Llorente 

(2013) corresponde a la solicitud de opiniones de personas que tienen conocimientos de la temática  

de interés. Estos expertos exponen una serie de opiniones y sugerencias específicas que deben ser 

consideradas por los investigadores, cuya finalidad es lograr construir un instrumento válido y 

fiable (Arteaga-Cedeño, 2017; Campanario, 2002; Díaz-Barriga & Luna-Miranda, 2014). 

En nuestro trabajo consideramos la consulta individual de cinco expertos en educación y 

formación del profesorado, con experiencia en la construcción de instrumentos de medida. A cada 

experto se le entregó una ficha estandarizada, con los objetivos de cada instrumento y una breve 

fundamentación para que conozcan de qué se trata nuestro estudio. Se realizó el envío de la 

solicitud vía correo electrónico, adjuntando los instrumentos con una ficha de evaluación 

individual para cada uno de los cinco instrumentos, dicha ficha se enfocó en dos aspectos 

importantes, la relevancia y la claridad. Consideramos para esta evaluación una estructura tipo 

Likert en donde 1= irrelevante/confusa, 2= poco relevante/poco confusa, 3= medianamente 

relevante/medianamente clara, 4= relevante/clara y 5= muy relevante/muy clara.  

Se recibieron varias sugerencias por parte de los expertos, como modificaciones técnicas o 

de expresión y la transformación de algunas preguntas abiertas en ítems de respuestas múltiples. 
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Las sugerencias fueron recibidas y consideradas para mejorar la estructura de los instrumentos. 

Los jueces consideraron aptos los cinco cuestionarios para ser implementados, posteriormente 

procedimos a la redacción final de los cinco cuestionarios y a la digitalización de los mismos para 

tenerlos en una versión electrónica para lograr su aplicación de manera virtual, para ello se utilizó 

como herramienta Google Drive.  

Cuestionario para Evaluar los Conocimientos Previos sobre la Educación Emocional 

que ha recibido el Profesorado Participante del Estudio  

Este cuestionario nos permitió conocer la participación y las actividades que ha 

desarrollado el profesorado de manera previa sobre el tema de educación emocional. Con este 

cuestionario se buscaba saber si en el centro educativo se ha trabajado la educación emocional, 

qué tipo de actividades se han desarrollado y si existe un personal que dinamice la educación 

emocional como tal. Era importante saber si el profesorado conoce como se ha formado el personal 

que comparte estas temáticas en el centro, si tienen asignada horas de formación para abordar estas 

temáticas y si están implementando la educación emocional en el aula. Y, por último, fue 

importante conocer el nivel de importancia que daba el profesorado a la inteligencia emocional 

para el desarrollo de sus actividades docentes. Este cuestionario se estructuró con 10 preguntas de 

opciones múltiples, fue cumplimentado por todo el profesorado participante antes de que se 

dividieran los grupos (experimental y control).  

Cuestionario de Motivación y Expectativas Hacia la Formación  

Este cuestionario contenía tres preguntas básicas con diferentes alternativas de respuesta. 

Se aplicó al inicio de la primera sesión únicamente al profesorado que participó como grupo 

experimental. Se le preguntó al profesorado el nivel de motivación que tenía para la participación 

del programa, con las alternativas de respuesta de muy alto, alto, normal, bajo y muy bajo. Se 

formularon dos preguntas abiertas, la primera nos permitía conocer el motivo que había tenido el 

profesorado para participar del programa, y la segunda nos permitió conocer cuáles eran los temas 

que le interesaban abordar al profesorado sobre educación emocional, ambas preguntas nos 

permitieron realizar una lista de categorías que se presentan en el apartado de los resultados.  
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Cuestionario de Satisfacción del Programa 

Este cuestionario nos permitió conocer la satisfacción del profesorado al concluir cada una 

de las sesiones del programa de intervención. Para su estructuración se consideraron dos aspectos: 

el primero cuantitativo, con una escala tipo Likert con cinco alternativas de respuestas (1 = Nada 

y 5 = Mucho). Se consideraron cinco dimensiones para su evaluación. La primera fue las 

competencias de la formadora que impartió las sesiones; la segunda, la organización de cada 

intervención; la tercera, el clima en el que se desarrolló el programa; la cuarta, los materiales y 

recursos utilizados; y, por último, la quinta, la satisfacción global de cada intervención. Para el 

segundo aspecto se tomaron en cuenta cuestiones cualitativas relacionadas con las expectativas de 

la sesión, el aprendizaje adquirido durante la intervención, lo que más o menos le ha agradó a cada 

profesor de cada sesión y un espacio destinado a las observaciones y/o sugerencias. Este 

cuestionario se aplicó después de concluir cada una de las sesiones que conformaron el programa. 

Evaluación sobre la Efectividad de Aplicación de la Educación Emocional en las 

Diferentes Actividades Desempeñadas por el Profesorado  

La aplicación de este instrumento tuvo como finalidad conocer el punto de vista de los 

profesores sobre la efectividad del programa de educación emocional implementado, y sobre si 

esta se puede llevar a la práctica dentro de sus salones de clases. Este cuestionario es cuantitativo, 

se ha estructurado con un formato de respuesta tipo Likert, con seis alternativas (0 = es nada y 5 

mucho). Para este instrumento se consideraron preguntas sobre el grado de aplicabilidad en su 

práctica docente, el grado en que lo aprendido le ayudará a mejorar las relaciones con los 

compañeros de trabajo, el grado en que lo aprendido le ayudará a mejorar las relaciones con el 

alumnado y el grado en que lo aprendido durante la formación le ayudará a mejorar en aspectos a 

nivel personal. Este cuestionario se aplicó al profesorado del grupo experimental cuando se finalizó 

el programa de intervención en educación emocional. 

Encuesta sobre el Impacto del Programa de Educación Emocional Dirigido al 

Profesorado de Enseñanza No Universitaria  

La aplicación de este instrumento tiene como finalidad obtener información sobre la 

implementación del programa con los profesores de enseñanza no universitaria y evaluar su 
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impacto. Se ha considerado una encuesta cualitativa, con variedad de opciones de respuesta y con 

la apertura para que el participante vierta su opinión, sugerencias o críticas en cada ítem formulado. 

Este cuestionario se aplicó unos meses después de haber finalizado el programa, lo que nos 

permitió conocer si la formación impartida le sirvió como soporte para fortalecer su regulación 

emocional y favorecer su bienestar personal, profesional, académico, laboral y social.  

Procedimiento de Investigación  

Los diez pasos que se llevaron a cabo durante el desarrollo de esta investigación se pueden 

observar en la Figura 11. Es importante destacar que el programa de intervención en educación 

emocional que se diseñó e implementó, se evaluó contemplando el modelo de evaluación de 

programas de Stufflebeam (2000) que contempla cuatro fases, como se observa en la Figura 8.  

1º Paso. Analizar las necesidades que existen en el profesorado de enseñanza no 

universitaria en el ámbito de la inteligencia emocional. Analizando las investigaciones publicadas 

en los últimos años logramos identificar que el principal destinatario de la educación emocional 

debía ser el profesorado para lograr implementarla en el aula de manera adecuada, favoreciendo 

su bienestar general y el éxito académico de sus alumnos. Estos criterios nos permitieron focalizar 

la atención en el profesorado.  

2º Paso. Seleccionar el contexto en donde aplicaríamos el estudio. Se seleccionó la ciudad 

de El Carmen, provincia de Manabí, Ecuador, por contar la investigadora con la facilidad de 

ingreso a los centros educativos. Se formalizó el permiso para poder ingresar a los centros 

educativos y mediante la observación directa poder detectar las necesidades formativas en el 

ámbito de la educación emocional en el profesorado y de esta manera construir el planteamiento, 

la formulación y la sistematización de la investigación.  

3º Paso. Fundamentar teóricamente la investigación. Esta fundamentación nos permitió 

formular los objetivos y las hipótesis de la investigación. De la misma manera nos permitió 

construir, diseñar y organizar el programa de intervención, el cual se diseñó contemplando el 

modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1997). Para la estructura del programa se 

contemplaron ocho sesiones de cuatro horas cada una, se contemplaron actividades dirigidas (3 

horas) y actividades de trabajo autónomo (1 hora).  
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4º Paso. Definir las variables de estudio. Contar con los objetivos, las hipótesis y el 

programa de intervención en educación emocional previamente diseñados, nos permitió establecer 

de manera clara y concreta las variables de nuestro estudio. El tener claro cuáles eran las variables 

que analizaríamos en nuestra investigación fue fundamental para lograr seleccionar, establecer y 

construir instrumentos para la recogida de datos.  

5º Paso. Establecer contacto con los participantes. Se realizaron reuniones en los centros 

educativos para tener un contacto más cercano con los participantes de nuestro estudio. En estas 

reuniones explicamos al profesorado los objetivos, la metodología, los instrumentos que se 

implementarían durante la investigación y aclaramos que el tratamiento de los datos sería anónima 

y confidencial. De igual manera se explicó la modalidad de recogida de datos. Se solicitó a los 

participantes que a través de Google Forms respondieran a los cuestionarios. Todos los 

cuestionarios implementados contenían un texto explicativo sobre lo que evaluaba cada 

instrumento. También se consideró ubicar un apartado del consentimiento informado para 

garantizar la comprensión y el carácter voluntario de su participación (Anexo 1). El pretest se 

aplicó a todo el profesorado (816 profesores quedando posteriormente 750 participantes).  

6º Paso. Recogida y análisis de datos pretest. Se recolectaron los datos del profesorado y 

se prosiguió con el análisis. Los resultados obtenidos de este primer análisis mostraron la 

existencia de diferencias significativas entre los factores de la inteligencia emocional (percepción, 

comprensión y regulación emocional) en relación al perfil sociodemográfico y laboral del 

profesorado. Gracias a este análisis se logró mejorar y adaptar el programa a las necesidades e 

intereses del profesorado participante como grupo experimental y se estableció como estrategia de 

implementación del programa la segmentación de grupos. 

7º Paso.  Distribución de grupos.  Los participantes fueron distribuidos en dos grupos:  

experimental (402) y control (348). Dejamos establecido con ambos grupos la dinámica de la 

participación y la función que cada grupo desempeñaría durante el desarrollo de la investigación.  

Al ser 20 centros educativos contemplados en nuestro estudio se seleccionaron 10 centros como 

grupo experimental y 10 como grupo control, de tal manera que en cada grupo participaron seis 

centros de la zona urbana y cuatro de la zona rural.  
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8º Paso. Implementación del programa de intervención.  El programa se desarrolló durante 

tres meses, un día por semana, las primeras cuatro sesiones se desarrollaron consecutivamente, se 

descansaron dos semanas por vacaciones de fin de parcial y se continuó con las siguientes cuatro 

sesiones hasta finalizarlo. Durante las diferentes sesiones del programa se pasaron los 

cuestionarios para conocer la satisfacción del profesorado durante su participación.  

9º Paso.  Recogida y análisis de datos postest. Se aplicaron los cuestionarios que se habían 

pasado en el primer momento como pretest, también se pasaron los cuestionarios para medir el 

impacto y la efectividad del programa.    

10º Paso. Analizar y discutir los resultados de los datos obtenidos de los diferentes 

cuestionarios implementados. Se fundamentaron los resultados obtenidos. Se construyeron las 

conclusiones y por último se establecieron las futuras líneas de investigación. 

Análisis Estadístico de los Datos 

Todos los análisis de los datos se realizaron con la ayuda del Software estadístico IBM 

Microsoft SPSS v26. Dada la naturaleza no normal de los datos de escala Likert, para determinar 

diferencias estadísticas entre medias muestrales se emplearon métodos no paramétricos, en 

específico la prueba U de Mann-Whitney.  

Para estimar la capacidad explicativa de variables predictoras sobre variables dependientes 

se construyeron ocho modelos lineales no generalizados (GLM, por sus siglas en inglés). En cada 

caso se modelaron los errores de la variable dependiente con una distribución de Poisson y se 

empleó la función log como función de enlace. Una vez construidos los modelos se evaluó su 

capacidad explicativa mediante la prueba estadística Ómnibus. En los casos en los que el p-valor 

arrojado por la prueba Ómnibus resultó ser menos igual a 0.05 se consideró los modelos 

construidos como explicativo y se analizó el peso relativo de cada variable predictiva en el modelo 

global.  
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Figura 11. Esquema general del proceso de investigación para estudio experimental.  

 

Nota. Esquema general de los diez pasos que se consideraron durante el Proceso de Investigación 

para estudio experimental. 
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Segmentación de Grupos  

La estrategia de segmentación de grupos ha demostrado ser altamente efectiva para atender 

a las necesidades y características específicas de cada participante, lo que puede contribuir a su 

desarrollo personal y profesional (Kingsnorth, 2022). Aunque no hemos encontrado estudios que 

hayan utilizado la segmentación de grupos para implementar programas de educación emocional, 

esta estrategia ha sido ampliamente utilizada en otras áreas de estudio, como el marketing y la 

administración de empresas, en donde se utiliza para brindar atención específica y direccionada a 

un grupo de clientes (Covarrubias et al., 2022). La organización segmentada de grupos se lleva a 

cabo considerando características similares entre los participantes, como gustos, preferencias, 

intereses, dificultades y necesidades, con el objetivo de lograr una dinamización grupal activa, 

significativa y productiva. La estrategia de segmentación busca fortalecer el grupo a través del 

análisis de las experiencias individuales de los participantes y el fortalecimiento del grupo como 

un todo (Moro et al., 2022).  

La segmentación de grupos se consideró una estrategia fundamental para la 

implementación exitosa del Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de 

Enseñanza No Universitaria. Esta estrategia se basó en los resultados del análisis del pretest, en el 

cual se obtuvieron diferencias significativas en los factores que integran la inteligencia emocional, 

en relación al perfil sociodemográfico y laboral de los 750 profesores participantes. A partir de 

estos resultados, se decidió implementar una estrategia de segmentación que permitiera la 

formación de grupos homogéneos, en los cuales los participantes se sintieran cómodos con sus 

compañeros y tuvieran características en común. Esta estrategia permitió que los participantes se 

sintieran más tranquilos para compartir de manera participativa en las diferentes actividades 

contempladas en el programa. 

Antes del inicio de la implementación del programa de educación emocional para el 

profesorado, se llevó a cabo una heurística de segmentación para formar los grupos del estudio 

experimental. En la Figura 12, se puede observar que, en las primeras dos sesiones, los grupos se 

segmentan según la ubicación geográfica y la dependencia laboral de los participantes (A-E). En 

las sesiones tres y cuatro, se utilizaron el nivel de enseñanza (infantil-primaria) y los años de 

experiencia docente para segmentar los grupos (B-F), como se muestra en la Figura 13. En las 
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sesiones cinco y seis, se utilizó el género para segmentar los grupos (C-G), como se puede ver en 

la Figura 14. Finalmente, en las sesiones siete y ocho, se contempló la edad y el nivel de formación 

académica de los participantes para segmentar los grupos (D-H), como se presenta en la Figura 15. 

Todos los grupos segmentados se estructuraron de manera homogénea. La implementación del 

programa permitía que el profesorado se sintiera con la comodidad de elegir el horario y día de su 

participación en el programa. La organización de la participación del profesorado fue organizada 

con la ayuda de un dinamizador que fue designado en cada centro educativo para que llevara el 

control de la asistencia y la participación del profesorado en cada sesión, para equiparar el número 

de participantes de acuerdo al horario y a los días.   

Con esta manera de segmentar los grupos de intervención se buscaba que el profesorado 

tuviera características sociodemográficas y laborales en común con los grupos en las diferentes 

sesiones. Para definir las variables de segmentación, se consideró el análisis realizado con los datos 

pretest (Arteaga-Cedeño et al., 2022b) para identificar qué variables del perfil sociodemográfico y 

laboral de los docentes  habían mostrado diferencias significativas en relación a los factores de la 

inteligencia emocional.  

Figura 12. Segmentación de grupos “A” y “E” considerando la zona geográfica en donde 

está ubicado el centro educativo y la dependencia laboral del profesorado.  
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Nota. La segmentación de grupos “A” corresponde a los niveles de infantil y primaria y las 

segmentaciones “E” al profesorado que imparte sus clases con los niveles de Educación Básica 

Superior y Bachillerato. 

Figura 13. Segmentación de grupos “B” y “F” considerando el nivel de enseñanza y los años 

de experiencia laboral del profesorado. 
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Nota. La segmentación de grupos “B” corresponde a los niveles de infantil y primaria y las 

segmentaciones “F” al profesorado que imparte sus clases con los niveles de Educación Básica 

Superior y Bachillerato. 

Figura 14. Segmentación de grupos “C” y “G” considerando el género del profesorado. 
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Nota. La segmentación de grupos “C” corresponde a los niveles de infantil y primaria y las 

segmentaciones “G” al profesorado que imparte sus clases con los niveles de Educación Básica 

Superior y Bachillerato. 

Figura 15. Segmentación de grupos “D” y “H” considerando la edad y el título nivel 

académico del profesorado. 
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Nota. La segmentación de grupos “D” corresponde a los niveles de infantil y primaria y las 

segmentaciones “H” al profesorado que imparte sus clases con los niveles de Educación Básica 

Superior y Bachillerato 

Consideraciones Éticas y Legales en el Marco de la Investigación  

La investigación realizada fue aprobada por el Comité de Ética de la Universidad de 

Valladolid (2013) y se llevó a cabo de acuerdo con la Ley Orgánica de Protección de Datos 

Personales del Ecuador (2021), país donde se implementó el programa y se recopilaron los datos. 

Para cumplir con el Código de Ética de la Investigación de la Universidad de Valladolid (2013), 

se obtuvieron las autorizaciones necesarias de los veinte centros educativos participantes. La 

participación del profesorado fue voluntaria y se les aseguró la confidencialidad y el anonimato de 

la información. Los participantes firmaron el consentimiento informado del profesorado de 

enseñanza no universitaria para la cesión de datos anonimizados (Anexo 1). Antes de comenzar 

con la aplicación de los cuestionarios, se informó al profesorado que su participación y el registro 

de los datos eran opcionales, pero se enfatizó la importancia de su colaboración para poder realizar 

un análisis adecuado del trabajo desarrollado y aportar resultados válidos y confiables en la línea 

de investigación. 
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Capítulo 5. Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza No 

Universitaria 

Fundamento Teórico del Programa 

El Programa de Educación Emocional está dirigido al Profesorado de Enseñanza No 

Universitaria y tiene como objetivo principal desarrollar la inteligencia emocional y sus 

competencias autopercibidas. Para su diseño, se seleccionó el modelo de habilidades de Mayer y 

Salovey (1997) debido a que se enfoca en las habilidades y competencias que pueden ser 

aprendidas y mejoradas (Brackett et al., 2011; Fernández-Berrocal et al., 2015; Mayer & Salovey, 

2014), y porque es considerado el modelo más popular y riguroso para medir la inteligencia 

emocional (Extremera et al., 2020; Fragoso, 2018; García-Domingo, 2021; García-Fernández & 

Giménez-Mas, 2010; Mayer et al., 2008; Mestre & Fernández-Berrocal, 2007). El modelo de 

habilidades se centra en el desarrollo de habilidades mentales que permiten el uso efectivo de la 

información proporcionada por las emociones para mejorar el procesamiento cognitivo 

(Fernández-Berrocal & Aranda, 2008). Además, el modelo considera la inteligencia emocional 

como genuina, basada en el uso adaptativo de las emociones para solucionar problemas y adaptarse 

al entorno. El modelo garantiza un proceso adecuado para el diseño, implementación y evaluación 

del programa de educación emocional, el cual se evalúa en este estudio. Hemos decidido que el 

diseño del programa debe seguir una estructura jerárquica que aborde los factores de percepción, 

comprensión y regulación emocional (así como lo proponen Mayer y Salovey). Además, se 

aplicarán estrategias que permitan el desarrollo simultáneo de estos tres factores (Zeidner et al., 

2002, 2004), así como se muestra en la Figura 16.  

Para conseguir una mejora integral de la inteligencia emocional, se ha enfocado la iniciativa 

en el factor de facilitación emocional, el cual se considera la base de todas las actividades del 

programa. Este factor incluye el uso de las emociones para facilitar el pensamiento en la estructura 

del programa, se ha considerado la dimensión de facilitación emocional para que esté presente en 

todas las estrategias y actividades a desarrollar. Aunque los factores de percepción, comprensión 

y regulación emocional se centran en el proceso de razonar sobre las emociones, el factor de 

facilitación emocional permitirá integrar el uso de las emociones en la realización de las 

actividades (Fernández-Berrocal & Aranda, 2008). 
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Figura 16. Propuesta del desarrollo del programa de educación emocional dirigido al 

profesorado de enseñanza no universitaria. 

 

Nota. Propuesta del desarrollo de manera jerarquizada y de manera simultánea en la aplicación del 

Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza No Universitaria. 

Hemos fundamentado el diseño del programa en contemplación a los cuatro principios de 

Repetto (2002) que constituyen a la orientación educativa como una disciplina propia. El primer 

principio nos permitió realizar el diagnóstico y la valoración del profesorado participante y del 

contexto en donde se desenvuelven. Con el segundo principio y contemplando el diagnóstico se 

logró diseñar el programa para abordar las situaciones que causan estados emocionales negativos 

y de esta manera prevenir situaciones de riesgos. El tercer principio nos permitió pensar en una 

estrategia que ayudara al profesorado a continuar con el desarrollo de la inteligencia emocional a 

lo largo de la vida (no sólo en momentos puntuales) por ello elaboramos actividades de trabajo 

autónomo para que el profesorado las desarrolle de manera continua. El cuarto principio 

corresponde al proceso de potenciación o fortalecimiento personal, con el programa también se 

logró fortalecer diferentes competencias autopercibidas del profesorado como la satisfacción con 

la vida, el bienestar laboral, su orientación vital y el afecto positivo.  

En el diseño del programa también se contemplaron cuatro elementos presentados por  

Durlak et al. (2011) que fundamentan el proceso metodológico, es decir que el programa tiene una 

estructura secuencial, activo/práctico, focalizada y explícita. El programa se centra en actividades 

que fortalecen el desarrollo de los factores que integran el modelo de habilidades. En la estructura 
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del programa se consideró a la dimensión de “facilitación emocional” para que esté presente en 

todas las estrategias y actividades a desarrollar del programa. El factor de la facilitación emocional 

incluye el uso de las emociones para lograr facilitar el pensamiento, mientras que los factores de 

percepción, comprensión y regulación emocional se centran en el proceso de razonar sobre las 

emociones (Fernández-Berrocal & Aranda, 2008). Hemos propuesto como estrategia de 

implementación la segmentación de grupos, basándonos en el análisis de los datos del pretest en 

relación al perfil sociodemográfico y laboral del profesorado. Esta estrategia de implementación 

busca establecer grupos homogéneos que permitan que los participantes fortalezcan de manera 

más significativa su inteligencia emocional (Carbonero-Martín et al., 2022). 

Otro de los aspectos que consideramos fundamentales en el programa de intervención de 

educación emocional fue el modelo que fundamentó la evaluación del programa. Se consideró el 

modelo de Stufflebeam (2000). Al seguir este modelo, nos aseguramos de que se consideren los 

cuatro momentos de evaluación que se observan en la Figura 8 (planificación, implementación, 

resultados y retroalimentación). Este modelo de evolución nos ha permitido que se lleve a cabo 

una evaluación completa que nos permita identificar tanto las fortalezas como las áreas de mejora 

de nuestro programa. La planificación nos permitirá establecer objetivos claros y diseñar una 

estrategia de evaluación efectiva. La implementación nos permitirá ejecutar el programa según lo 

planificado y recopilar los datos relevantes. Los resultados nos permitirán medir el éxito de nuestro 

programa en relación con los objetivos establecidos y la retroalimentación nos permitirá 

reflexionar sobre los resultados obtenidos y mejorar el programa en el futuro. 

Es importante destacar que con la evaluación del programa se busca conocer el tamaño del 

efecto del programa entre los datos del pre y postest en comparación del grupo control para valorar 

su efectividad. Se busca atender las características sociodemográficas y laborales para lograr 

garantizar un desarrollo adecuado de la inteligencia emocional partiendo del conocimiento de los 

niveles que el profesorado ha desarrollado y de esta manera atender sus debilidades. Con el diseño 

y la implementación de este programa también se conseguirá que el profesorado logre mejorar los 

niveles de las competencias autopercibidas (competencias del profesorado estratégico, satisfacción 

con la vida, bienestar laboral, orientación vital e incrementar su afecto positivo y disminuir el 

negativo).  
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Entre las características más relevantes del modelo de habilidades que nos motivaron a 

fundamentar el Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza No 

Universitaria destacamos las siguientes (Clarke & Howell, 2010; Kotsou et al., 2011; Nelis et al., 

2011):   

• Este modelo concibe a la inteligencia emocional como habilidades que se desarrollan 

en función a las capacidades comunes del individuo, habilidades que pueden ser 

modificadas mediante su entrenamiento (Fernández-Berrocal et al., 2004; Mayer et al., 

2000). 

• El modelo de habilidades se centra en el reconocimiento de los estados emocionales de 

uno mismo y de los demás, en la regulación emocional, y la utilización de las emociones 

para la resolución de conflictos  (Gaeta & López, 2013; Garrido & Gaeta, 2016).  

• Desde el modelo de habilidades las emociones no están sujetas a juicios valorativos, 

debido a que no se clasifican en sí mismas como positivas o negativas, sino más bien 

las emociones se abordan desde el punto de vista adaptativo y sobre todo se enfatiza el 

carácter funcionalista de las mismas (Mayer et al., 2008). 

• El modelo de habilidades sostiene científicamente la validez y utilidad de la inteligencia 

emocional, como una inteligencia genuina que gestiona de manera adecuada la 

información emocional (Fernández-Berrocal & Extremera, 2006; Mayer et al., 2008; 

Mayer et al., 2007; Mayer & Salovey, 2014; Mestre & Fernández-Berrocal, 2007; 

Salovey et al., 1995, 2001). 

• El modelo de habilidades contempla métodos e instrumentos de evaluación que han 

sido contrastados en diferentes investigaciones en los que se destaca la eficacia y la 

efectividad de los mismos (Angulo-Ricón & Albarracin, 2018; Calero, 2013; 

Fernández-Berrocal et al., 2004; Gavín-Chocano & Molero, 2020; Lasa et al., 2010; 

Merchán et al., 2014; Rincón & Rodríguez, 2018). 

Estas características han llevado a que el modelo de habilidades se contemple como 

cohesivo y exhaustivo por variedad de autores que se han centrado por varios años a realizar 

aportes significativos al concepto de inteligencia emocional (Ciarrochi et al., 2000; Extremera et 

al., 2020; Mayer et al., 2008; Mayer et al., 2000; Roberts et al., 2010; Schoeps et al., 2020). Estas 
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características las hemos considerado como criterios muy válidos para fundamentar nuestro 

programa con el modelo de habilidades de Mayer y Salovey (1990, 1997).  

Presentación del Diseño del Programa de Educación Emocional Dirigido al Profesorado de 

Enseñanza No Universitaria 

El Programa de intervención en educación emocional dirigido al profesorado de enseñanza 

no universitaria es una propuesta que ofrece una diversidad de actividades para los participantes. 

Entre estas actividades se incluyen fichas de trabajo autónomo que permiten al profesorado 

reflexionar, meditar y valorar situaciones desde diferentes perspectivas. Además, se han diseñado 

actividades de relajación y meditación que les permiten a los participantes tomar conciencia de lo 

que sienten, piensan y actúan, y que les enseñan a controlar sus emociones. 

El programa se implementa a través de la estrategia de segmentación de grupos, lo que 

permite que el profesorado se sienta comprendido por sus compañeros, ya que comparten 

características y necesidades similares. Se han desarrollado actividades individuales, en pareja, 

grupales y con todo el grupo de participantes, para hacer las intervenciones más agradables para 

los diferentes participantes. 

Otras actividades propuestas incluyen el análisis de casos reales, que le permiten al 

profesorado tomar decisiones apropiadas y sentirse bien con su pasado, presente y futuro. La 

observación de videos es otra actividad diseñada para que el profesorado pueda analizar, 

interpretar, comprender y reflexionar sobre el mensaje que se trata de transmitir, con la finalidad 

de fortalecer la temática planificada y lograr los objetivos del programa. 

En resumen, el Programa de intervención en educación emocional dirigido al profesorado 

de enseñanza no universitaria es una propuesta integral que combina diferentes actividades para 

fortalecer los conocimientos teóricos y prácticos adquiridos por el profesorado. Todas las 

actividades propuestas en conjunto permiten al profesorado desarrollar habilidades y conocer 

variedad de herramientas que le permitirán gestionar y controlar sus emociones y mejorar su 

desempeño en el aula. 
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Metodología  

El diseño, la implementación y evaluación del Programa de Intervención en Educación 

Emocional dirigido al profesorado de enseñanza no universitaria ha sido desarrollado mediante 

una metodología práctica, vivencial, dinámica, participativa, cooperativa e interactiva, siguiendo 

las recomendaciones de diversos expertos en la materia (Bisquerra, 2016; Imbernon, 2007; 

Schoeps et al., 2020; Torrijos et al., 2018). Se ha considerado fundamental combinar horas teóricas 

y prácticas para fortalecer el desarrollo de la inteligencia emocional en el profesorado, siguiendo 

las pautas de investigadores como Álvarez y Bisquerra (2012), Bisquerra y Pérez-Escoda (2007) 

y García-Domingo (2021). 

El programa incluye una amplia variedad de técnicas como reflexiones grupales e 

individuales, introspección, relajación, simulación, actividades lúdicas y análisis de casos reales 

(Bisquerra, 2016b; Fernández et al., 2009; Schoeps et al., 2020; Vaello & Vaello, 2018). Se 

propone el uso del "Diario emocional" como una estrategia para llevar un seguimiento detallado 

del desarrollo de la inteligencia emocional y la aplicación de los conocimientos y prácticas 

adquiridos durante el programa (Ambrona et al., 2022; Nelis et al., 2011; Renati et al., 2011). 

Uno de los aspectos más importantes que se destaca del Programa de Educación Emocional 

dirigido al Profesorado de Enseñanza No Universitaria, es que debe desarrollarse en un ambiente 

de respeto, confianza, tranquilidad, honestidad y comprensión. Se debe evitar en todo momento el 

juzgar lo que comenten los participantes, se debe en lo posible dar el espacio para que los 

participantes puedan comunicar de manera fluida y voluntaria lo que sienten y piensan, para lograr 

un ambiente cómodo y relajado.  

Objetivos y Estructura del Programa de Educación Emocional Dirigido al Profesorado de 

Enseñanza No Universitaria 

Objetivos del Programa 

Los objetivos que se pretenden alcanzar con la implementación del Programa de Educación 

Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza No Universitaria son:  
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• Desarrollar la inteligencia emocional del profesorado de enseñanza no universitaria y 

mejorar sus competencias autopercibidas (competencias del profesorado estratégico, 

satisfacción con la vida, bienestar laboral, orientación vital e incrementar su afecto 

positivo y disminuir el negativo).  

• Motivar la participación activa, la asistencia y la permanencia de los y las profesoras, 

durante la aplicación y evaluación del programa. Este momento es fundamental para el 

desarrollo de todas las sesiones, se realizarán dinámicas que buscan la interacción y 

participación de todo el profesorado.   

• Promover la interacción, la cohesión y el autoconocimiento del profesorado. Es 

importante tomar en cuenta las condiciones necesarias para que el grupo de profesores 

se sienta cómodo, motivado e interesado en considerar las experiencias vividas durante 

la intervención como positivas, útiles y significativas para la puesta en práctica con sus 

estudiantes.  

• Identificar las expectativas que tienen los participantes sobre la aplicación del 

programa. El desarrollo de las actividades permitirá ir conociendo las necesidades, los 

intereses, las expectativas, la motivación que tienen los profesores con respecto a la 

participación en el programa, se podrá identificar lo que desean, lo que les inquieta, así 

como también, conocer los recursos y/o estrategias que suelen utilizar para satisfacer 

sus necesidades, inquietudes e intereses.  

• Dotar de conocimientos que fortalecerán la puesta en práctica de las diferentes 

estrategias aplicadas, que también fortalecerán el trabajo en el aula con los estudiantes. 

Este objetivo se centra particularmente en el momento del modelado, en donde se 

presenta la fundamentación teórica que respaldan las actividades que se llevan a cabo 

en cada sesión.  

• Elaborar una planificación para llevarla a la práctica con los estudiantes. Este momento 

es de gran importancia, ya que permitirá consolidar y afianzar los conocimientos 

adquiridos durante cada sesión. Mediante la planificación y/o adaptación de las 

actividades se busca tomar conciencia de la importancia de la implementación de la 

educación emocional en el aula, buscando desarrollar de manera pertinente la 

inteligencia emocional en el profesorado y por ende en los estudiantes.  
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• Motivar a los docentes a fortalecer los conocimientos y las experiencias vividas 

mediante la autoformación. Este momento es de gran importancia para el profesorado, 

ya que, mediante la observación, análisis, comprensión, reflexión y la realización de 

ejercicios prácticos se busca que el profesorado desarrolle competencias que le 

permitan fortalecer su inteligencia emocional con ejercicios y actividades individuales.   

• Evaluar cada una de las sesiones implementadas, para conocer qué tan significativas 

han sido las estrategias y actividades desarrolladas. Es importante recibir una 

valoración cuantitativa y cualitativa, para poder indagar sobre las sugerencias 

compartidas por el profesorado para mejorar y fortalecer el programa.  

Estructura del Programa  

Todos los bloques que integran el Programa de Educación Emocional dirigido al 

Profesorado de Enseñanza No Universitaria están estructurados por cinco momentos importantes 

de aplicación como se observa en la Tabla 11. Estos cinco momentos permiten trabajar de manera 

guiada y autónoma el desarrollo de la inteligencia emocional, así como el desarrollo de las 

competencias autopercibidas del profesorado participante.  

Tabla 11. Momentos de aplicación del Programa de Educación Emocional Dirigido al 

Profesorado de Enseñanza No Universitaria. 

Momentos 

1 2 3 4 5 

Aplicación 

Teórica - Práctica 

Planificación de la 

Actividad práctica 

para aplicarla en el 

aula 

Aplicación 

práctica de la 

actividad 

programada 

Fortalecimiento 

autónomo 

Evaluación de 

las sesiones 

Objetivos 

Desarrollar la 

inteligencia 

emocional a 

través de la 

implementación 

del programa. 

 

Planificar 

actividades que 

permitan la 

implementación 

de la educación 

emocional en el 

aula. 

Implementar 

la educación 

emocional en 

el aula de 

clases con los 

estudiantes. 

Motivar el 

entrenamiento de 

la inteligencia 

emocional a 

través de 

ejercicios y 

actividades 

autónomas. 

Determinar el 

nivel de 

satisfacción 

del 

profesorado 

participante en 

la 

intervención. 

El primer momento de la implementación del programa es la aplicación teórica-práctica, 

se centra en las actividades programadas para desarrollar la inteligencia emocional. En este 

momento se ha creído necesario cumplir con el siguiente proceso metodológico (Figura 17):  
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1. Presentación inicial, el moderador inicia la sesión con una introducción del tema a 

tratar, realiza una dinámica motivacional de partida, consolida los conocimientos y 

habilidades desarrolladas durante cada sesión. 

2. Modelado, el facilitador modela a la vista de todos los implicados las estrategias, 

basándose en la fundamentación teórica correspondiente a las temáticas planificadas 

para cada sesión, utilizando recursos como presentaciones en PowerPoint, la utilización 

de herramientas en línea, textos relacionados con las temáticas, clases expositivas, 

videos, entre otros. 

3. Práctica guiada, este proceso permite que los participantes de acuerdo a la planificación 

del facilitador (actividades individuales o en equipo) combinen la parte teórica y 

práctica, para fortalecer la inteligencia emocional. Se analizan casos reales; se 

comparten, analizan y reflexionan experiencias de los participantes; se aplican 

autoevaluaciones (emoción, pensamiento y comportamiento), entre otras.   

4. Retroalimentación, en este proceso se busca que los participantes de manera conjunta 

(en subgrupos o todo el grupo) analicen, reflexionen, debatan, definan, clasifiquen, etc., 

las experiencias, conocimientos y/o resultados obtenidos en las prácticas realizadas. 

5. Conclusiones, los participantes establecerán y resaltarán los aspectos más importantes 

del tema abordado en cada sesión.   

El segundo momento corresponde a la planificación de la actividad práctica para aplicarla 

en el aula. En este momento se proponen actividades que deben ser planificadas y/o adaptadas 

según el nivel en el que imparte clases el profesorado, con el fin de incorporar esta formación en 

el aula de clases, en donde el profesorado considere sus propias necesidades e intereses, así como 

las de sus estudiantes.  

El tercer momento corresponde a la aplicación práctica de la actividad programada, este 

momento tiene como finalidad implementar la educación emocional en el aula de clases y por ende 

fortalecer la inteligencia emocional del profesorado, en donde este logre identificar, comprender, 

dar nombre a las emociones que expresan los demás de manera verbal y no verbal.  



131 

 

El cuarto momento es el fortalecimiento autónomo del profesorado, en este momento se 

proponen una serie de actividades y ejercicios que fortalecen todos los momentos, en donde el 

profesorado de manera autónoma e independiente, busca fortalecer sus conocimientos para 

garantizar de manera significativa el desarrollo y la implementación de la inteligencia emocional, 

así como también las competencias autopercibidas.  

El quinto momento corresponde a la evaluación que el profesorado realiza de las sesiones 

que integran el programa, valorando su satisfacción de manera cuantitativa y cualitativa. Este 

momento busca fortalecer las estrategias y actividades que integran el programa, considerando las 

observaciones y sugerencias del profesorado.   

Figura 17. Organigrama de la estructura general del programa de intervención.  

 

Nota. Organigrama de la estructura general del Programa de Educación Emocional dirigido al 

Profesorado de Enseñanza No Universitaria. 
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Este programa cuenta con una guía docente para cada bloque/sesión del programa. Las 

guías docentes tienen como objetivo fortalecer la formación del profesorado y orientar de manera 

adecuada el trabajo autónomo que deben realizar. Cada guía está integrada por una fundamentación 

teórica, tablas en donde se exponen las actividades planificadas en cada proceso metodológico. Se 

encuentran de manera detalladas las actividades y ejercicios que se proponen para que el 

profesorado realice de manera autónoma. Y, por último, las guías docentes cuentan con el apartado 

de anexos en donde se encuentran las fichas de las actividades que se trabajan en cada sesión. En 

el siguiente enlace se puede consultar el ejemplo de la guía que se ha compartido con el profesorado 

durante cada sesión:  

https://drive.google.com/file/d/1xdZoK-10F43WPZE1ppFd3ZjXXiRZiqKL/view?usp=share_link 

Bloques de Contenidos  

El Programa de Intervención en Educación Emocional que se ha diseñado, implementado 

y evaluado en el presente estudio, está estructurado en ocho bloques, así como se muestran en la 

Tabla 12.  

Tabla 12. Bloques y objetivos que integran el Programa de Educación Emocional Dirigido 

al Profesorado de Enseñanza No Universitaria. 

Bloques/Sesiones Objetivos 

1. Las emociones: 

¿Cuánto conozco e 

identifico mis 

emociones? 

• Promover el conocimiento de las emociones en el profesorado desde una perspectiva 

teórica y práctica.  

• Definir los constructos que se relacionan con las emociones. Identificar los beneficios que 

propicia la educación emocional para lograr su implementación en el aula.  

• Estimular el desarrollo de la conciencia emocional para que mediante estrategias de 

regulación emocional logren identificarlas y gestionarlas en sí mismo y en sus estudiantes.   

2. Mi mundo 

emocional: “Siento-

Pienso-Actúo” 

• Analizar e identificar los componentes de una emoción y los fenómenos afectivos en 

función de su duración.  

• Identificar y comprender las emociones que los demás transmiten mediante el lenguaje 

verbal y no verbal.  

• Comprender cómo las emociones influyen de manera determinante en el pensamiento, así 

también como los pensamientos influyen en nuestras emociones y por ende en la toma de 

decisiones. 

3. Vocabulario 

emocional: doy 

nombre a mis 

• Focalizar y profundizar la atención en la conciencia, la comprensión y la facilitación 

emocional, para lograr identificar, comprender y dar nombre a las emociones propias y a 

la de los demás.  

https://drive.google.com/file/d/1xdZoK-10F43WPZE1ppFd3ZjXXiRZiqKL/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1xdZoK-10F43WPZE1ppFd3ZjXXiRZiqKL/view?usp=share_link
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emociones y a la de 

los demás.   

• Clasificar las emociones (positivas, negativas, especiales) de acuerdo al desarrollo del 

vocabulario emocional del profesorado.  

• Estimular el desarrollo del vocabulario emocional. 

• Lograr captar el clima emocional en un entorno específico e implicarse con las 

experiencias emocionales propias y de los demás. 

• Reconocer y comprender la expresión del lenguaje verbal y no verbal que transmiten las 

personas del contexto.   

4. Conocerse para 

conocer: de la 

conciencia 

emocional a la 

empatía. 

• Fomentar el desarrollo de la conciencia emocional y la percepción emocional del 

profesorado, para que logre tomar conciencia de sus propias emociones y de las 

emociones de los demás, así como también logre captar el clima emocional de un contexto 

determinado.  

• Desarrollar la conciencia de las propias emociones, logrando dar un nombre a lo que se 

siente.  

• Gestionar sus impulsos y sus respuestas emocionales, admitiendo errores, controlando la 

frustración y dándose la oportunidad de aprender, compartir y disfrutar.  

• Comprender que los estados emocionales inciden en el comportamiento y estos en la 

emoción y que pueden ser regulados a través de la cognición.  

• Conocer y aplicar estrategias de regulación emocional. 

5. Comprensión 

emocional: no 

puedo elegir las 

emociones que 

experimento, pero 

sí lo que hago con 

ellas. 

• Conocer, identificar y reflexionar la importancia de la regulación emocional para lograr 

gestionar de manera apropiada los estados emocionales, los impulsos y las emociones 

desagradables.  

• Identificar regulación emocional para entrenarlas y desarrollar de manera pertinente la 

regulación emocional.  

• Identificar errores del pensamiento o distorsiones cognitivas para mostrar mejor 

autocontrol y autogestión de las emociones.  

• Desarrollar habilidades para regular las emociones y autogenerarse emociones positivas, 

demostrando responsabilidad personal en la toma de decisiones.  

• Identificar las propias estrategias de regulación emocional ante un determinado evento, 

para fortalecer las que resultan más eficaces.  

• Respetar el hecho de que un mismo acontecimiento puede ser valorado de manera 

diferente por cada persona. 

6. Regulación 

emocional: 

equilibrio entre 

dependencia y 

desvinculación 

emocional. 

• Desarrollar la competencia de la autonomía emocional, que implique habilidades de 

automotivación, tener una actitud positiva ante la vida, aprender a fluir, tener un 

pensamiento crítico y resiliente, en consonancia con los principios, normas y valores 

morales para lograr mayor satisfacción con la vida.   

• Reflexionar y conocer estrategias para el desarrollo de la competencia de la autonomía 

emocional y sus microcompetencias.  

• Desarrollar expectativas positivas sobre uno mismo, identificando los aspectos que yo 

valoro de mí mismo y que los demás valoran de mí.  

• Aceptar la imagen que los demás tienen de nosotros. 

• Utilizar estrategias para que los demás valoren nuestras habilidades.  

• Identificar las propias estrategias de regulación emocional ante un determinado evento, 

para fortalecer las que resultan más eficaces. 

7. Bienestar 

personal: fortalezco 

mi bienestar y el de 

los demás. 

• Desarrollar competencias sociales en el profesorado, para mejorar la convivencia consigo 

mismo y con los demás, mediante la aplicación de estrategias que fortalezcan el liderazgo 

emocional, la comunicación afectiva, el trabajo en equipo, el respeto y asertividad.  

• Reconocer las influencias socioemocionales en nuestro comportamiento. 
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• Conocer e identificar mecanismos de la comunicación interpersonal: agresiva, pasiva y 

asertiva. 

• Desarrollar un mayor nivel de escucha activa ante nuestros interlocutores.  

• Desarrollar la habilidad de mantener nuestras decisiones ante los argumentos de los 

demás. 

8. Percibir, 

comprender y 

regular las 

emociones: “adopto 

comportamientos 

apropiados y 

responsables”. 

• Adoptar comportamientos apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los 

desafíos que se presentan a diario, en los ámbitos personales, sociales, laborales de 

manera positiva y realista. 

• Asumir con responsabilidad nuestra toma de decisiones y nuestras acciones.  

• Estructurar un plan de vida, considerando cada aspecto de manera independiente, con 

objetivos claros y realistas. Reflexionar y conocer estrategias para el desarrollo de 

habilidades de vida para el bienestar. 

 

Descripción de las Actividades que Integran el Programa de Educación Emocional 

Dirigido al Profesorado de Enseñanza No Universitaria 

Entre la diversidad de actividades propuestas en las diferentes sesiones del programa 

(Tabla 13), se han considerado fichas de trabajo autónomo, en donde el profesorado debe 

completar y compartir (de manera voluntaria) ciertos aspectos personales, que los lleven a la 

reflexión, meditación, comparación y valoración de las situaciones desde diferentes perspectivas. 

Estas actividades le ayudan al profesorado a entender que un mismo evento puede ser valorado de 

manera más o menos intensa por diferentes personas. Implementar el programa a través de la 

estrategia de segmentación de grupos permite que el profesorado se sienta comprendido por sus 

compañeros ya que comparten características y necesidades similares.   

Otras actividades que se han considerado son ejercicios de relajación y meditación, que les 

permita a los participantes tomar conciencia de lo que sienten, piensan y actúan. El poder centrar 

su atención en la respiración, en las respuestas que tiene su organismo ante las situaciones que se 

le presenten, en donde logren comprender que una persona puede controlar los sentimientos, 

pensamientos y comportamientos de los demás, pero es imprescindible iniciar por identificarlos y 

gestionarlos en sí mismo, para luego gestionar las respuestas emocionales que muestran los demás.  

Se han desarrollado actividades individuales, en pareja, grupales, con todo el grupo de 

participantes, con la finalidad de poder hacer las intervenciones más agradables para los diferentes 

participantes. Estas actividades también han estado enfocadas, en que los participantes identifiquen 
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que existen muchos eventos en la profesión docente que se pueden abordar de mejor manera con 

la ayuda de los demás, no siempre se toman las mejores decisiones de manera individual, el trabajo 

en equipo abre un amplio abanico de posibilidades.  

Se proponen actividades de análisis de casos reales, que le permitan al profesorado tomar 

decisiones apropiadas, que le ayuden a sentirse bien con su pasado, su presente y futuro. Este 

análisis de situaciones reales, le permitirá al profesorado el poder tomar decisiones más eficaces a 

largo plazo. Esta práctica, les incitará a no tomar decisiones a la ligera, sino el de realizar procesos 

cognitivos que le permitan sentirse más cómodos con lo que decidan.  

También se ha considerado la observación de videos, en donde el profesorado de manera 

dinámica pueda analizar, interpretar, comprender y reflexionar el mensaje que se trata de 

transmitir, con la finalidad de fortalecer la temática planificada y el logro de los objetivos del 

programa. Entre estas actividades se han considerado algunas que han sido diseñadas por diferentes 

autores y aplicadas en diferentes programas de educación emocional con las que se han logrado 

buenos resultados. Existen actividades inéditas de la investigadora responsable del programa. Es 

evidente que existe una serie de actividades propuestas, entre fichas, videos, ejercicios, canciones, 

situaciones reales, dramatizaciones, etc., todas en su conjunto fortalecerán de manera pertinente 

los conocimientos teóricos y prácticos adquiridos por el profesorado. También se han diseñado 

actividades para fomentar el trabajo autónomo y fortalecer la inteligencia emocional del 

profesorado de enseñanza no universitaria (Tabla 14). 

Tabla 13. Actividades que integran el momento de aplicación teórica – práctica del 

programa. 

Sesión Título Momentos Actividades Tiempo 

1 Las emociones: 

¿Cuánto conozco e 

identifico mis 

emociones? 

Presentación Inicial  Introducción del programa.  180 min. 

Dinámica “El sombrero mágico de las 

emociones”. 

Expectativas, motivación e interés.  

Modelado  Exposición: las emociones, la inteligencia 

emocional y la educación emocional.  

Práctica guiada  Ejercicios de relajación e introspección.  

Retroalimentación  Percepción emocional. 

Toma de decisiones. 

Conclusiones  Asamblea. 

Evaluación  Cuestionario de satisfacción. 
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2 Mi mundo 

emocional: 

“Siento-Pienso-

Actúo” 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior.  180 min. 

Dinámica “La ducha emocional”. 

Modelado Video de Pilar Fernández. “La Inteligencia 

Emocional en los profesores”. 

Exposición sobre los componentes de las 

emociones.  

Práctica guiada  Observar el video “Lucha por tus sueños". 

Llenar ficha de trabajo individual, reconocer 

los componentes emocionales.  

Retroalimentación  Lenguaje verbal y no verbal. 

Conclusiones  Asamblea. 

Evaluación  Cuestionario de satisfacción. 

3 Vocabulario 

emocional: doy 

nombre a mis 

emociones y a la 

de los demás.   

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior. 180 min. 

Dinámica “expreso emociones con mi lenguaje 

no verbal”. 

Modelado  Componentes emocionales. 

Espectro de los fenómenos afectivos. 

Práctica guiada Lista de emociones. 

Clasificación de las emociones. 

Trabajo en grupo análisis de la clasificación de 

las emociones. 

Retroalimentación  Video de “JOY and Lucky Carp”. 

Conclusiones Asamblea. 

Evaluación Cuestionario de satisfacción. 

4 Conocerse para 

conocer: de la 

conciencia 

emocional a la 

empatía. 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior. 180 min. 

Dinámica inicial “Párame la mano”. 

Las emociones según la plataforma de acción. 

Modelado Exposición: Percepción emocional.  

Video “Alike”. 

Práctica guiada Las emociones se transmiten. 

Dar nombre a las emociones. 

Regulación emocional: Respiración 4-7-8. 

Retroalimentación  Trabajo en equipo: lluvia de ideas sobre 

factores que influyen en la forma de percibir 

las emociones.  

Conclusiones Asamblea (subgrupos / gran grupo). 

Evaluación Cuestionario de satisfacción. 

5 Comprensión 

emocional: no 

puedo elegir las 

emociones que 

experimento, pero 

sí lo que hago con 

ellas. 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior.  180 min. 

Dinámica la rueda emocional.   

Modelado Video: “Snack Attak”. 

Exposición: Comprensión emocional y 

regulación emocional.  

Práctica guiada Análisis de casos reales.  

Ficha de trabajo individual.  

¿Las canciones estimulan el cambio del estado 

emocional? 
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Retroalimentación  Regulación emocional: no puedo elegir las 

emociones que experimento, pero sí lo que 

hago con ellas. 

Lista de adjetivos.  

Evaluación Cuestionario de satisfacción.  

6 Regulación 

emocional: 

equilibrio entre 

dependencia y 

desvinculación 

emocional. 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior.  180 min. 

Frase de automotivación. 

Dinámica en pareja “Piropos y elogios”. 

Modelado Exposición: Comprensión emocional y 

regulación emocional. 

Práctica guiada Equilibrio entre dependencia y desvinculación 

emocional. 

Video “Sr. Indiferente”. 

Ficha de trabajo individual: en mis manos. 

Retroalimentación  El bienestar personal. 

Evaluación Cuestionario de satisfacción.  

7 Bienestar 

personal: 

fortalezco mi 

bienestar y el de 

los demás. 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior.  180 min. 

Video “Trabajo en equipo”. 

Modelado Exposición: Bienestar intra e interpersonal.  

Video: La felicidad. 

Práctica guiada Reflexión: fortalezco mi bienestar y el de los 

demás. 

Análisis de casos reales. 

Ficha de trabajo autónomo: En nuestras manos. 

Retroalimentación  Comentario personal sobre asertividad. 

Reflexión grupal son escucha activa.  

Evaluación Cuestionario de satisfacción. 

8 Percibir, 

comprender y 

regular las 

emociones: 

“adopto 

comportamientos 

apropiados y 

responsables”. 

Presentación Inicial Recordatorio de la sesión anterior.  180 min. 

Video: “Naturales, el cortometraje que rinde un 

homenaje a la educación”. 

Modelado Exposición: Inteligencia emocional y 

educación emocional.  

Lista de mis prioridades. 

Plan de vida. 

Práctica guiada  Reflexión: adopto comportamientos apropiados 

y responsables. 

Asumir con responsabilidad la toma de 

decisiones. 

Retroalimentación  Diario emocional. 

Evaluación  Cuestionario de satisfacción. 
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Tabla 14. Actividades que integran el momento de trabajo autónomo del programa. 

Sesión 
Título de la 

sesión 
Objetivos Actividades Tiempo 

1 Las emociones: 

¿Cuánto conozco 

e identifico mis 

emociones? 

Fortalecer los 

conocimientos 

adquiridos durante la 

primera sesión, 

mediante ejercicios 

prácticos que 

estimulan el 

desarrollo de la 

percepción 

emocional. 

Realizar el ejercicio de respiración profunda 4-

7-8, durante 5 minutos por día. 

60 min. 

Tomar apuntes de las emociones, reacciones y 

comportamientos que tiene ante una situación. 

Observar el video de Pilar Fernández “La 

Inteligencia Emocional en los profesores” 

https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_

8 

2 Mi mundo 

emocional: 

“Siento-Pienso-

Actúo” 

Prestar atención a las 

emociones que 

experimenta usted en 

los diferentes 

ambientes de 

socialización e 

identificar las 

emociones de los 

demás, tratando de 

comprender los 

componentes 

emocionales que se 

activan.  

Llenar la ficha (Anexo 3) considerando dos 

situaciones que experimente ya sea en el aula 

con sus estudiantes, de manera personal o 

familiar, resaltando las respuestas que se activan 

según los componentes emocionales. 

60 min. 

Observar dos situaciones que vivan dos 

personas de su entorno y llenar la ficha con las 

respuestas que se observan de los diferentes 

componentes. 

Realizar el ejercicio de relajación “La ducha 

emocional” 

Observar video: Cómo crear una actitud 

positiva. Los 3 elementos básicos (13:56)  

Https://www.Youtube.Com/watch?V=rgv5ual_c

pe  

3 Vocabulario 

emocional: doy 

nombre a mis 

emociones y a la 

de los demás.   

Analizar el 

vocabulario 

emocional que tienen 

las personas con las 

que usted interactúa a 

diario, identificar que 

las emociones tienen 

diferente intensidad y 

duración en cada 

persona, que esta 

dependerá de la 

valoración que le dé 

cada situación.   

Realizar preguntas a las personas que se 

encuentran cercanas a usted, sobre las 

emociones que experimentan ante alguna 

situación en particular.  

60 min. 

Responder en el diario emocional cuál sería la 

emoción que viviría usted en comparación con 

la respuesta brindada por los participantes 

seleccionados para su entrevista  

Observar el video: ¿Pero los adultos tenemos 

vocabulario emocional?  

https://www.youtube.com/watch?v=l5j5XOGw

_Xg  

4 Conocerse para 

conocer: de la 

conciencia 

emocional a la 

empatía. 

Comprender las 

emociones que viven 

los demás e 

identificar las 

estrategias de 

regulación emocional 

Detective emocional, observo acontecimientos y 

los escribo en mi diario emocional, o utilizo la 

ficha propuesta. 

 

Realizar ejercicios de respiración diafragmática 

o abdominal, torácica y clavicular. Video 

orientativo, del canal de YouTube Fisioterapia a 

https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_8
https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_8
https://www.youtube.com/watch?V=rgv5ual_cpe
https://www.youtube.com/watch?V=rgv5ual_cpe
https://www.youtube.com/watch?v=l5j5XOGw_Xg
https://www.youtube.com/watch?v=l5j5XOGw_Xg
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que aplican ante las 

situaciones que 

viven.  

tu alcance, “Respiración clavicular o alta, 

ejercicios respiratorios” (03:05 minutos). 

https://www.youtube.com/watch?v=ed_Ei4qmX

D0  

5 Comprensión 

emocional: no 

puedo elegir las 

emociones que 

experimento, pero 

sí lo que hago con 

ellas. 

Desarrollar una 

estrategia de 

regulación emocional 

propuesta en la guía 

de manera autónoma 

y acompañada, 

reflexionar de la 

experiencia vivida y 

compartida. 

Considere la experiencia de llevar a cabo 

actividades acompañadas por otras personas y 

de manera individual, establezca como disfruta 

más. 

 

Realizar ejercicios de respiración diafragmática 

o abdominal, torácica y clavicular. 

Del canal de YouTube Aprendamos Juntos 

“¿Qué significa tener una buena autoestima? 

Silvia Congost 

https://www.youtube.com/watch?v=9QCobqzrT

Xk  

6 Regulación 

emocional: 

equilibrio entre 

dependencia y 

desvinculación 

emocional. 

Percibir, comprender 

y reflexionar sobre 

las emociones que 

experimenta con las 

personas de su 

entorno e identificar 

si existe dependencia 

y/o desvinculación 

emocional.   

Enlistar situaciones que considere que hacen 

que usted dependencia y/o desvinculación 

emocional con alguien o algo. 

 

Dar nombre a las emociones que experimenta y 

clasificar en emociones positivas y negativas.  

Observar el video del Canal de YouTube de 

Laura López García “Amor propio” 

https://www.youtube.com/watch?v=zChNJE9sv

Ps     

7 Bienestar 

personal: 

fortalezco mi 

bienestar y el de 

los demás. 

Identificar y dar 

nombre a las 

emociones que 

experimento con los 

demás e identificar 

las estrategias que 

pongo en práctica de 

regulación 

emocional.  

Llenar la ficha de mis contactos sociales, en esta 

ficha los docentes deberán escribir el nombre de 

la persona con quien ha mantenido contacto y 

dar nombre a las emociones que experimenta.   

 

Reflexionar y escribir los aportes positivos de 

esa persona en su vida.    

Observar el video: El reto es generar emociones 

positivas (02:08) 

Https://www.Youtube.Com/watch?V=_-

ynp1oigag  

8 Percibir, 

comprender y 

regular las 

emociones: 

“adopto 

comportamientos 

apropiados y 

responsables”. 

Construir un plan de 

vida  

Elaborar un plan de vida contemplando los 

diferentes ámbitos de la vida, debe considerar 

objetivos claros y realistas. 

 

Observar video: Cómo Construir Nuestro 

Futuro - Inteligencia Emocional - Elsa Punset 

https://www.youtube.com/watch?v=lpOggWdz

W9w  

En la Tabla 15 se presenta como ejemplo el diseño de la sesión uno. 

 

https://www.youtube.com/watch?v=ed_Ei4qmXD0
https://www.youtube.com/watch?v=ed_Ei4qmXD0
https://www.youtube.com/watch?v=9QCobqzrTXk
https://www.youtube.com/watch?v=9QCobqzrTXk
https://www.youtube.com/watch?v=zChNJE9svPs
https://www.youtube.com/watch?v=zChNJE9svPs
https://www.youtube.com/watch?V=_-ynp1oigag
https://www.youtube.com/watch?V=_-ynp1oigag
https://www.youtube.com/watch?v=lpOggWdzW9w
https://www.youtube.com/watch?v=lpOggWdzW9w
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Tabla 15. Ejemplo, Bloque 1. Las emociones: ¿Cuánto conozco e identifico mis emociones? 

Objetivos generales de la sesión 

Promover el conocimiento de las emociones en el profesorado desde una perspectiva teórica y práctica. 

Desarrollar el vocabulario emocional. 

Estimular el desarrollo de la percepción emocional mediante estrategias de regulación emocional para 

identificar y gestionar en sí mismo y en los demás las emociones.   

Objetivos Actividades Recursos Preguntas de orientación 

Presentación Inicial 

Motivar la participación 

activa, la asistencia y la 

permanencia del 

profesorado participante. 

Presentación del 

programa (20 

min).  

Presentación PowerPoint 

https://drive.google.com/f

ile/d/1V7XcyUVkokxj3K

mIDYKvR9A1qKpH5xX

J/view?usp=sharing    

¿Qué conoce sobre las 

emociones y sobre la 

inteligencia emocional? 

Dinámica de 

presentación “El 

sombrero 

mágico de las 

emociones” (40 

min.). 

Selector aleatorio 

https://www.online-

stopwatch.com/random-

name-pickers/magic-hat-

name-picker/  

¿Qué sensaciones experimentó 

con la actividad? 

 

Modelado 

Establecer la diferencia 

entre los constructos y la 

importancia de la 

percepción en el desarrollo 

de la inteligencia 

emocional. 

Exposición 

magistral 

(30 min.).   

Presentación en 

PowerPoint 

https://drive.google.com/f

ile/d/1g9V2RwJCa3jVnO

8MzaKDDD8-

W9sLrohb/view?usp=shar

ing  

¿Qué es emoción? 

¿Qué es percepción emocional? 

 

Práctica Guiada 

Experimentar e identificar 

emociones durante 

ejercicios de relajación. 

Ejercicio de 

relajación e 

introspección 

(Montoya-

Castilla et al., 

2021) (30 min).   

Lectura  

https://drive.google.com/f

ile/d/1N2CTA9XySVeHo

gEHLb8Px2Ujy2N-

7HOL/view?usp=sharing  

¿Está listo para enfocar la 

atención en lo qué siente su 

cuerpo cuando experimentan 

diferentes emociones? 

Retroalimentación 

Identificar, analizar y 

reflexionar sobre las 

diferentes sensaciones que 

experimenta el cuerpo 

durante ejercicios de 

relajación. 

Llenar la ficha. 

Identificar cada 

componente que 

se activa con las 

emociones 

(30 min.).   

Ficha 

https://drive.google.com/f

ile/d/1rRiukwNykC0T77y

RZfiPmrbZx-

GEi84v/view?usp=sharin

g    

 

¿Qué emociones percibió 

durante el ejercicio de relajación 

e introspección? 

Conclusiones 

Establecer los 

conocimientos obtenidos 

durante la sesión.  

Trabajo en 

equipo (30 

min.).   

 ¿Qué aprendió sobre los 

constructos relacionados con las 

emociones y sobre la percepción 

emocional? 

Trabajo autónomo (60 minutos) 

Objetivo Actividades Recursos  Preguntas de orientación 

https://drive.google.com/file/d/1V7XcyUVkokxj3KmIDYKvR9A1qKpH5xXJ/view?usp=sharing%20%20%20
https://drive.google.com/file/d/1V7XcyUVkokxj3KmIDYKvR9A1qKpH5xXJ/view?usp=sharing%20%20%20
https://drive.google.com/file/d/1V7XcyUVkokxj3KmIDYKvR9A1qKpH5xXJ/view?usp=sharing%20%20%20
https://drive.google.com/file/d/1V7XcyUVkokxj3KmIDYKvR9A1qKpH5xXJ/view?usp=sharing%20%20%20
https://www.online-stopwatch.com/random-name-pickers/magic-hat-name-picker/
https://www.online-stopwatch.com/random-name-pickers/magic-hat-name-picker/
https://www.online-stopwatch.com/random-name-pickers/magic-hat-name-picker/
https://www.online-stopwatch.com/random-name-pickers/magic-hat-name-picker/
https://drive.google.com/file/d/1g9V2RwJCa3jVnO8MzaKDDD8-W9sLrohb/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1g9V2RwJCa3jVnO8MzaKDDD8-W9sLrohb/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1g9V2RwJCa3jVnO8MzaKDDD8-W9sLrohb/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1g9V2RwJCa3jVnO8MzaKDDD8-W9sLrohb/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1g9V2RwJCa3jVnO8MzaKDDD8-W9sLrohb/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1N2CTA9XySVeHogEHLb8Px2Ujy2N-7HOL/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1N2CTA9XySVeHogEHLb8Px2Ujy2N-7HOL/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1N2CTA9XySVeHogEHLb8Px2Ujy2N-7HOL/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1N2CTA9XySVeHogEHLb8Px2Ujy2N-7HOL/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1rRiukwNykC0T77yRZfiPmrbZx-GEi84v/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1rRiukwNykC0T77yRZfiPmrbZx-GEi84v/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1rRiukwNykC0T77yRZfiPmrbZx-GEi84v/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1rRiukwNykC0T77yRZfiPmrbZx-GEi84v/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1rRiukwNykC0T77yRZfiPmrbZx-GEi84v/view?usp=sharing
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Fortalecer los 

conocimientos 

adquiridos durante 

la primera sesión, 

mediante ejercicios 

prácticos que 

estimulan el 

desarrollo de la 

percepción 

emocional.  

Realizar el ejercicio de 

respiración profunda 4-7-8, 

durante 5 minutos por día. 

Espacio cómodo 

 

¿Qué sensaciones percibió 

con el ejercicio realizado? 

Tomar apuntes de las 

emociones, reacciones y 

comportamientos que tiene 

ante una situación. 

Diario emocional 

(libreta). 

¿Logró identificar y dar 

nombre a las emociones que 

experimentó? ¿Está a gusto 

con la respuesta o 

comportamiento que adoptó 

ante las emociones que 

experimentó? ¿Qué podría 

mejorar? 

Observar el video de Pilar 

Fernández “La Inteligencia 

Emocional en los 

profesores”. 

Video 

https://www.youtube.c

om/watch?v=6L8iruZG

I_8 

¿Qué podría considerar del 

video para mejorar en el 

ámbito personal y en su 

práctica profesional? 

Implementación del Programa de Educación Emocional Dirigido al Profesorado de 

Enseñanza No Universitaria 

Temporalización de la Implementación del Programa 

El Programa de Educación Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza No 

Universitaria consta de ocho sesiones planificadas para ser impartidas en un lapso de tres meses, 

con un total de 32 horas. Cada sesión tendrá una duración de cuatro horas. Tres horas se dedicarán 

a actividades dirigidas en línea a través de plataformas como Zoom o Teams, mientras que la 

última hora se centrará en la puesta en práctica del trabajo autónomo. La metodología utilizada en 

el programa promueve la participación activa de los profesores mediante la realización de 

actividades interactivas en línea, las cuales se enfocan en desarrollar habilidades emocionales y 

pedagógicas. De esta manera, se fomenta un aprendizaje colaborativo y enriquecedor que permite 

a los participantes aplicar lo aprendido en su desempeño profesional y en su vida cotidiana. 

El programa se implementó mediante la segmentación de los grupos, estableciendo 15 en 

total, así como se muestra en las Figuras 12-15. La segmentación de grupos permitió que los 

participantes pudieran rotar en diferentes días y horarios según su disponibilidad. Los lunes, martes 

y miércoles se organizaron tres grupos por día, estableciendo horarios para el primer grupo de 

09:00 a 12:00, segundo grupo de 13:00 a 16:00 y el tercer grupo de 17:00 a 21:00. Los jueves y 

viernes se establecieron dos grupos por día, en horarios de 09:00 a 12:00 y, el segundo de 13:00 a 

16:00. Y los sábados y domingos se establecieron los horarios especiales en un horario de 09:00 a 

https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_8
https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_8
https://www.youtube.com/watch?v=6L8iruZGI_8
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12:00 en ambos días. La implementación del programa de intervención al estar respaldada por el 

distrito de educación de la ciudad, nos permitió contar con el total de los participantes en todas las 

sesiones, aunque al contar con una amplia muestra de docentes del grupo experimental (402) las 

sesiones de los fines de semana en algunos casos eran numerosas.  

Esta manera de implementar el programa permitía que el profesorado se sintiera con la 

comodidad de elegir el horario y día de su participación en el programa. La organización de la 

participación del profesorado fue organizada con la ayuda de un dinamizador que fue designado 

en cada centro educativo para que llevara el control de la asistencia y la participación del 

profesorado en cada sesión, para equiparar el número de participantes de acuerdo al horario y a los 

días.   

Modalidad de la Implementación del Programa 

La modalidad de implementación del programa se llevó a cabo mediante la conexión en 

línea, haciendo uso de herramientas digitales como Zoom y Teams. La elección de esta modalidad 

permitió al programa llegar a un público más amplio y geográficamente diverso. Además, permitió 

una mayor flexibilidad en cuanto a la asistencia, ya que los participantes podían conectarse desde 

cualquier lugar con acceso a internet. 

Aunque la conexión en línea presentó algunos desafíos para algunos participantes que no 

estaban familiarizados con estas herramientas, se proporcionó apoyo técnico y se ofrecieron 

sesiones de entrenamiento para ayudar a los participantes a sentirse más cómodos y seguros en su 

uso. También se ofrecieron horarios especiales los fines de semana para aquellos que tuvieran 

dificultades para asistir en los días programados. En general, la implementación en línea del 

programa demostró ser efectiva en términos de alcance, flexibilidad y capacidad para superar las 

limitaciones geográficas y de tiempo. 

Agentes Implicados Durante la Implementación del Programa 

El Programa de Educación Emocional está dirigido al profesorado de enseñanza no 

universitaria, es decir, el profesorado de los niveles de infantil hasta bachillerato. Para medir el 

efecto del programa se contó con dos grupos de participantes, el grupo control (348) y el grupo 

experimental (402). El número significativo de profesorado que participó en el programa de 
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intervención de educación emocional es impresionante. La cantidad de participantes del programa 

es una muestra clara del interés del profesorado por mejorar sus habilidades emocionales y por 

ende, su capacidad para enseñar de manera efectiva a los estudiantes. Además, el hecho de contar 

con dos grupos de participantes, el grupo control y el grupo experimental, nos permitió obtener 

resultados precisos para medir el efecto del programa en la comunidad educativa. Este número 

significativo de participantes en el programa es una evidencia de la importancia que tiene la 

educación emocional para el profesorado que desea alcanzar su bienestar general y sobre todo por 

mostrar su compromiso con la mejora continua en su práctica educativa. 

Evaluación de la Implementación del Programa (Antes, Durante y Después) 

La evaluación del programa de intervención de educación emocional se llevará a cabo en 

cuatro momentos, siguiendo el modelo de Stufflebeam (2000). En el primer momento, se realizará 

la evaluación de la planificación, en la que se establecerán los objetivos y se diseñará la estrategia 

de evaluación efectiva. En el segundo momento, se llevará a cabo la evaluación de la 

implementación, en la que se ejecutará el programa según lo planificado y se recopilarán los datos 

relevantes. En el tercer momento, se realizará la evaluación de los resultados, en la que se medirá 

el éxito del programa en relación con los objetivos establecidos. Finalmente, en el cuarto momento 

se llevará a cabo la evaluación del impacto y la efectividad, en la que se reflexionará sobre los 

resultados obtenidos y se mejorará el programa en el futuro. 

Se aplicarán cuestionarios pretest y postest a ambos grupos, tanto el grupo control como el 

experimental, para poder medir el impacto del programa. Además, al grupo experimental se les 

administrarán instrumentos adicionales para evaluar la efectividad del programa y su impacto. De 

esta manera, se podrán comparar los resultados obtenidos por ambos grupos y determinar si la 

implementación del programa de educación emocional tuvo un efecto significativo. La evaluación 

de los datos recopilados se realizará a través del uso de estadísticas descriptivas y pruebas de 

hipótesis, lo que permitirá identificar posibles diferencias entre los dos grupos en términos de los 

cambios en las variables evaluadas. En resumen, la evaluación del programa se basará en una 

comparación entre los resultados obtenidos en ambos grupos, lo que permitirá determinar la 

eficacia del programa y la efectividad de las intervenciones implementadas en el grupo 

experimental. 
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Capítulo 6. Resultados   

Análisis de Resultados Pretest 

Objetivo Específico 1. Conocer la formación previa en educación emocional que ha 

recibido el profesorado de enseñanza no universitaria e indagar si tiene conocimientos sobre cómo 

desarrollar su inteligencia emocional para en función de sus características y necesidades diseñar 

un programa de intervención (H1).  

Hipótesis 1. Al menos el 75% del profesorado de enseñanza no universitaria encuestado 

manifestó tener conocimientos de educación emocional, pero más del 75% de la muestra no habrá 

recibido instrucción formal de cómo desarrollar su inteligencia emocional, por lo tanto, el diseño 

de programas en educación emocional centrados en sus características y necesidades, serán la base 

fundamental para el diseño del programa de intervención.    

Los resultados que se presentan a continuación corresponden al cuestionario inicial 

cumplimentado por el total del profesorado de enseñanza no universitaria que participó en nuestro 

estudio (N=750). Este cuestionario nos permitió conocer la formación previa que ha recibido el 

profesorado participante en la investigación sobre educación emocional, si el profesorado tiene 

conocimientos respecto a su inteligencia emocional, entre otras. En las Tablas 16 a la 25 se 

muestran los resultados generales de nuestra indagación.  

Tabla 16. ¿Ha participado en actividades que le han permitido conocer sobre la educación 

emocional y/o inteligencia emocional?  

Formación previa en educación emocional Frecuencia Porcentaje 

Sí 695 92.60% 

No 55 7.40% 

Total  750 100% 

Tal y como se observa en la Tabla 16, un alto porcentaje del profesorado total participante 

(92.60%) ha recibido formación previa en educación emocional. Este resultado nos permite validar 

el primer elemento de la hipótesis 1 en lo que se refiere a que al menos el 75% del profesorado de 

enseñanza no universitaria encuestado manifestó tener conocimientos de educación emocional. 
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Tabla 17. ¿Qué actividades ha desarrollado para adquirir conocimientos sobre educación 

emocional?  

Formación previa en educación emocional Frecuencia Porcentaje 

No, no he recibido ningún tipo de formación 43 5.73% 

He leído sobre el tema 115 15.33% 

He asistido a una conferencia con una duración menor de 5 horas. 257 34.27% 

Sí, he recibido formación con una duración aproximada a 5 horas 147 19.60% 

Sí, he recibido esta formación con una duración aproximada a 10 

horas 

106 14.13% 

Sí, he recibido esta formación con una duración mayor a 20 horas 82 10.93% 

Total 750 100% 

Como se observa en la Tabla 17 solo el 5.73% del profesorado de enseñanza no 

universitaria no ha recibido ningún tipo de formación en educación emocional. El profesorado 

restante (94.27%) ha realizado diferentes actividades centradas en educación emocional, sin 

embargo, sólo un número pequeño de estos (10.93%) ha recibido lo que se pudiera considerar 

como una instrucción formal sobre el tema: consistente en más de 20 horas académicas.  

Los resultados expuestos en la Tabla 17 nos permitieron validar el segundo elemento de la 

Hipótesis 1 que hace referencia al hecho de que más del 75% del profesorado de enseñanza no 

universitaria no ha recibido instrucción formal de cómo desarrollar su inteligencia emocional. Lo 

anterior sentó las bases para el dimensionamiento de la intervención formativa que se describe en 

el presente documento de tesis. 

En las Tablas 18 a la 25 se muestra información complementaria del entorno institucional 

sobre la formación en educación emocional.  

Tabla 18. ¿Qué colectivo del profesorado ha recibido formación en educación emocional en 

el centro donde usted labora? 

Colectivo del profesorado que ha recibido formación 

previa en educación emocional 
Frecuencia Porcentaje 

Se ha formado todo el profesorado del centro 301 40.13% 

Se ha formado el profesorado de Educación Inicial 15 2.00% 

Se ha formado el profesorado de Educación Básica 38 5.07% 

Se ha formado el profesorado de Bachillerato 17 2.27% 

Se han formado diferentes profesores de diferentes niveles 210 28.00% 

Se ha formado únicamente el personal administrativo 16 2.13% 

No se ha formado nadie en esta temática 153 20.40% 

Total  750 100% 



147 

 

Como se observa en los resultados que se muestran en la Tabla 18, en la mayoría de los casos 

las diferentes modalidades de formación en inteligencia emocional que se dan en los centros 

educativos involucran a todo el profesorado del centro (40.13%). Sin embargo, existe un alto 

porcentaje de casos en los que no se ha formado a nadie en esta temática (20.40%). Es importante 

recalcar que tal y como se evidenció en la Tabla 17, las formaciones en inteligencia emocional en 

las que han participado los docentes en su gran mayoría no superan las 20 horas.  

Tabla 19. ¿Existe en el centro un equipo de trabajo que dinamice la educación emocional? 

Equipo de trabajo que dinamice la educación emocional Frecuencia  Porcentaje  

Sí 138 18.40% 

No 414 55.20% 

Se designan cuando existe algún acontecimiento para ser tratado. 198 26.40% 

Total 750 100% 

En la Tabla 19 resulta evidente que en la mayoría de las instituciones a las que pertenece 

el profesorado participante no existe un trabajo sistemático e integral en materia de educación 

emocional sino una actitud reactiva a las situaciones cuyo manejo requiere de estos conocimientos. 

Tabla 20. ¿Qué actividades se han desarrollado en el centro educativo sobre educación 

emocional? 

Actividades que se han desarrollado en el centro sobre educación emocional Frecuencia  Porcentaje  

Se abordan el tema de manera planificada  173 23.07% 

Se aborda el tema de manera independiente cuando surge alguna situación que 

lo amerite 

283 37.73% 

Existen actividades generales en donde se considera el tema de manera 

transversal.  

234 31.20% 

No ha abordado el tema 60 8.00% 

Total 750 100% 

La situación que relatan los datos expuestos en la Tabla 20 y que condensa lo que sucede en 

las instituciones educativas participantes en el estudio, resultó muy relevante para las fases 

ulteriores de nuestra investigación. Como se puede observar, en el 31.20% de los casos la 

formación en educación emocional ocurre dentro de actividades en las que el tema se considera de 

manera transversal. Ello refuerza la idea de la ausencia de instrucción formal sobre el tema de 

educación emocional en las instituciones recogidas en nuestro estudio.  
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Tabla 21. ¿Durante qué momento de su actividad docente ha implementado la educación 

emocional en el aula? 

Momento en el que se implementa la educación emocional en el aula Frecuencia  Porcentaje  

Durante las horas de tutorías 136 18.13% 

Durante las horas de clubes educativos 14 1.87% 

De manera transversal  264 35.20% 

Durante situaciones conflictivas en el aula 258 34.40% 

No se ha trabajado el tema  78 10.40% 

Total 750 100% 

No resulta entonces extraño ver los resultados de la Tabla 21 donde se muestra que el 

profesorado pone en práctica lo que conoce sobre educación emocional de manera transversal o 

de forma reactiva ante la presencia de situaciones conflictivas en el aula. En muy pocos casos 

(18.13%) el profesorado hace un formativo de este conocimiento como parte de sesiones de 

tutorías. Es llamativo conocer que existe un 10.40% de los docentes que alude el no haber trabajado 

el tema de educación emocional en el aula.  

Tabla 22. ¿Cuál es el nivel de importancia que tiene para usted la inteligencia emocional 

para su bienestar personal? 

Nivel de importancia de la inteligencia emocional para el bienestar 

personal 
Frecuencia Porcentaje 

Muy importante  461 61.47% 

Importante  221 29.46% 

Algo importante  68 9.07% 

Poco importante  0 0.00% 

No es importante  0 0.00% 

Total 750 100% 

A pesar de la ausencia de instrucción formal en el tema de educación emocional es positivo 

observar en la Tabla 22 que el 90.03% del profesorado considera que la inteligencia emocional es 

muy importante para el bienestar personal. Sin duda alguna esa conciencia colectiva en el 

profesorado es vital para el interés formativo del mismo.  
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Tabla 23. ¿Cuál es el nivel de importancia que tiene para usted la inteligencia emocional 

para su bienestar laboral? 

Nivel de importancia de la inteligencia emocional para el bienestar laboral  Frecuencia  Porcentaje  

Muy importante  264 35.20% 

Importante  327 43.60% 

Algo importante  159 21.20% 

Poco importante  0 0.00% 

No es importante  0 0.00% 

Total 750 100% 

De forma consistente con lo recogido en la Tabla 23, el 78.80% del profesorado considera 

que la inteligencia emocional es muy importante o importante para el bienestar laboral y ninguno 

de los encuestados considera que el tema carece de importancia.  

Tabla 24. ¿Cuál es el nivel de importancia que tiene para usted la inteligencia emocional 

para la relación con sus estudiantes y padres de familia? 

Nivel de importancia de la inteligencia emocional para la 

relación con sus estudiantes y padres de familia 
Frecuencia Porcentaje 

Muy importante  265 35.33% 

Importante  331 44.13% 

Algo importante  148 19.73% 

Poco importante  5 0.67% 

No es importante  1 0.13% 

Total 750 100% 

Siguiendo la misma tendencia observada en las Tablas 22 y 23, observamos en la Tabla 24 

que un 79.46% del profesorado considera que la inteligencia emocional es muy importante o 

importante para la relación con sus estudiantes y padres de familia.   

Tabla 25. ¿Conoce usted cómo desarrollar y/o fortalecer su inteligencia emocional y cómo 

implementar la educación emocional en el aula de clases? 

¿Conoce usted cómo desarrollar y/o fortalecer su inteligencia 

emocional y cómo implementar la educación emocional en el 

aula de clases? 

Frecuencia Porcentaje 

Sí 63 8.40% 

No  298 39.73% 

Realizo actividades, pero no lo tengo claro. 389 51.87% 

Total 750 100% 

Los resultados que se muestran en la Tabla 25 nos permitieron finalmente validar el último 

aspecto de la Hipótesis 1 que menciona que más del 75% del profesorado encuestado no tiene 
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conocimientos sobre cómo desarrollar la inteligencia emocional. Ello impacta negativamente la 

implementación de la educación emocional en el aula. Como se observa en la Tabla 25 el 91.60% 

de los docentes encuestados no tiene claro el cómo desarrollar la inteligencia emocional. 

Objetivo Específico 2. Analizar los niveles de la inteligencia emocional del profesorado 

de enseñanza no universitaria en función del perfil sociodemográfico y laboral, para diseñar e 

implementar el programa de intervención en educación emocional en función de los resultados 

obtenidos (H2-H5).  

Hipótesis 2. El factor de la regulación emocional es el más desarrollado entre el 

profesorado participante, seguido de la comprensión emocional y finalmente de la percepción 

emocional.   

Luego de tener una comprensión más precisa del nivel de instrucción formal que el 

profesorado participante tenía sobre el desarrollo de la inteligencia emocional, resultó necesario 

conocer el grado de desarrollo de los diferentes factores que integran el modelo de habilidades de 

la inteligencia emocional en dicho profesorado. De especial interés era saber qué factor era el más 

desarrollado entre el profesorado. 

Tabla 26. Distribución de la muestra, media, desviación típica en función de los tres factores 

de la inteligencia emocional datos del pretest. 

Factores N Máximo Mínimo M DT 

Percepción emocional 750 8 40 29.49 6.16 

Comprensión emocional 750 16 40 33.67 4.93 

Regulación emocional 750 16 40 34.56 4.58 

 
Nota. M: media; DT: desviación típica 

Los resultados de este análisis se muestran en la Tabla 26 y tal como se anticipó en la 

hipótesis 2, el grado de desarrollo evidenciado fue: Regulación emocional > Comprensión 

emocional > Percepción emocional. El factor de la regulación emocional fue el más desarrollado 

entre el profesorado participante.  

Hipótesis 3. Los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional 

correlacionarán positivamente entre sí. 
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Tabla 27. Matriz de correlación entre los factores que integran la inteligencia emocional. 

Factores 
Percepción 

emocional 

Comprensión 

emocional 
Regulación emocional 

Percepción emocional  1.00 0.33 0.25 

Comprensión emocional 0.33 1.00 0.57 

Regulación emocional  0.25 0.57 1.00 

En cuanto a la correlación de Pearson, como se evidencia en la Tabla 27, las variables de 

resumen i.e., los tres factores que integran el modelo muestran una correlación entre baja y media 

y muestra la independencia de los diferentes factores que componen el modelo de la inteligencia 

emocional.  

Hipótesis 4. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no universitaria. 

A continuación, se realizó una profundización sobre la potencial relación de los factores 

que integran el perfil sociodemográfico del profesorado participante con el grado de desarrollo de 

los tres pilares que conforman el modelo de la inteligencia emocional. Este análisis permite 

responder preguntas como: ¿Poseen las mujeres mayor regulación emocional que los hombres? 

¿Aumenta la regulación emocional con la edad? entre otras.  

Tabla 28. Los factores de la inteligencia emocional en relación al perfil sociodemográfico 

del profesorado participante. datos del pretest. 

Factores 

Inteligencia emocional 

Percepción emocional 
Comprensión 

emocional 
Regulación emocional 

Género     

Hombre 27.23 (3.12) 32.94 (3.96) 31.11 (2.93) 

Mujer 36.96 (1.96) 32.88 (5.41) 27.94 (4.06) 

p-valor 0.015** 0.94 0.039** 

Edad    

Hasta 29 32.91 (4.03) 33.09 (4.78) 36.94 (1.94) 

30-39 28.77 (4.12) 34.78 (5.00) 34.67 (3.88) 

40-49 29.00 (5.01) 33.11 (5.07) 35.12 (3.96) 

50-59 27.94 (5.23) 33.94 (4.99) 34.79 (4.90) 

60 o más 26.81 (5.91) 33.02 (5.07) 34.01 (4.56) 

p-valor 0.011** 0.45 0.38 
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Número de hijos 

Sin hijos 33.04 (2.01) 30.04 (4.12) 24.56 (2.94) 

1 -2 hijos 27.96 (3.33) 28.96 (4.26) 28.03(3.21) 

Más de 3 hijos 25.44 (3.01) 30.02 (3.14) 35.46 (3.12) 

p-valor 0.015** 0.18 0.019** 

Nivel académico 

Profesor 26.90 (3.45) 34.21 (3.08) 34.02 (3.41) 

Licenciado/a 31.09 (5.56) 34.12 (4.56) 34.82 (2.93) 

Máster 28.71 (5.94) 34.87 (4.01) 34.23 (3.35) 

Estudios no afines a la docencia 22.67 (3.85) 32.73 (6.83) 34.93 (3.84) 

p-valor 0.019** 0.66 0.72 

Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

La Tabla 28 muestra que las mujeres puntúan más alto que los hombres en el factor de 

percepción emocional, mientras que los hombres han logrado mayores niveles en regulación 

emocional a diferencia de las mujeres. Con respecto a la edad del profesorado, se muestra que 

conforme va teniendo mayor cantidad de años va disminuyendo sus niveles de percepción 

emocional. Y por último se observa que el número de hijo/s que tiene el profesorado muestra 

diferencias significativas en el factor de percepción emocional y regulación emocional. Se observa 

que a menor cantidad de hijos existe mejor nivel de percepción emocional, mientras que a mayor 

cantidad de hijos se muestran niveles más altos de regulación emocional. 

Hipótesis 5. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria. 

Se realizó el mismo análisis, pero esta vez con los factores del perfil laboral del profesorado 

participante para indagar qué factores de dicho perfil tenían una relación significativa con los 

pilares del modelo de la inteligencia emocional previo a la intervención formativa (pretest).  
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Tabla 29. Los factores de la inteligencia emocional en relación al perfil laboral del 

profesorado participante. datos del pretest. 

Factores 

Inteligencia emocional 

Percepción 

emocional 
Comprensión emocional Regulación emocional 

Dependencia laboral 

Contratado 27.23 (5.49) 34.10 (5.02) 32.23 (3.21) 

Nombramiento provisional 27.69 (6.61) 34.06 (4.90) 35.14 (4.12) 

Nombramiento definitivo 29.92 (4.99) 33.79 (4.11) 34.02 (4.11) 

p-valor 0.21 0.81 0.41 

Nivel de enseñanza 

Educación Inicial  29.44 (4.03) 33.21 (3.12) 32.77 (3.06) 

Educación Primaria 29.32 (4.11) 33.06 (4.17) 33.12 (4.55) 

Básica Superior  28.91 (4.27) 27.12 (5.53) 33.56 (4.24) 

Bachillerato 27.12 (3.91) 27.04 (6.02) 32.91 (4.08) 

p-valor 0.019** 0.011** 0.68 

Zona en donde está ubicada la institución en donde labora el profesorado 

Urbana 29.01 (5.54) 34.12 (3.44) 35.1 (4.23) 

Rural 29.01 (5.98) 34.09 (3.62) 35.2 (4.21) 

p-valor 0.46 0.83 0.88 

Categoría del escalafón docente [categoría salarial] 

F-G 33.87 (5.34) 29.45 (3.43) 32.21 (5.15) 

D-E 33.21 (5.27) 29.87 (4.44) 33.14 (5.07) 

A-B-C 33.38 (4.91) 29.16 (4.62) 33.56 (5.87) 

p-valor 0.97 0.82 0.27 

Años de experiencia laboral 

Menor a 10 años 30.00 (5.63) 34.21 (3.33) 33.81 (2.08) 

11 a 20 años 30.04 (5.55) 34.12 (3.12) 34.56 (4.21) 

21 a 30 años 30.14 (5.78) 34.11 (3.15) 34.34 (4.34) 

Más de 30  28.87 (6.03) 33.92 (4.02) 34.78 (5.70) 

p-valor 0.56 0.15 0.71 

Gestión administrativa 

Sí 29.71 (5.82) 26.23 (4.91) 31.54 (3.12) 

No 29.69 (5.33) 33.91 (3.82) 32.78 (4.67) 

p-valor 0.68 0.040** 0.77 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 29 se observan los resultados de las variables contempladas en el perfil laboral 

del profesorado.  Se muestra que la variable “Nivel de estudios” ha alcanzado diferencias 
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significativas en el factor de percepción emocional, se evidencia que el profesorado en ejercicio 

que no tiene un título profesional afín a la docencia ha alcanzado ni-veles más bajos de percepción 

emocional a diferencia del profesorado que ha logrado obtener un título de diplomado y máster 

quienes muestran niveles más altos de percepción emocional. La variable “Dependencia laboral” 

no muestra diferencias significativas en ninguno de los factores de la inteligencia emocional.  La 

variable “Nivel de enseñanza” (nivel en el que imparte clases el profesorado) tiene diferencias 

significativas con el factor de percepción y comprensión emocional siendo el profesorado de 

educación infantil quienes han logrado niveles más altos en los dos factores a diferencia del 

profesorado de educación primaria. La variable “Zona geográfica en donde se encuentra ubicado 

el centro educativo en donde labora el profesorado” no muestra diferencias significativas en 

ninguno de los factores de la inteligencia emocional. Las variables “Categoría del escalafón 

docente” (categoría salarial) y “Años de experiencia docente” muestran que no existen diferencias 

significativas en ninguno de los factores de la inteligencia emocional. Y por último se muestra que 

el profesorado que no ejerce ni ha ejercido ningún cargo administrativo muestran mejores niveles 

en el factor de comprensión emocional. 

Objetivo Específico 3. Conocer la motivación, las expectativas y las temáticas de interés 

que llevó al profesorado de enseñanza no universitaria a participar del Programa en Educación 

Emocional (H6).  

Hipótesis 6. El 80% del profesorado de enseñanza no universitaria que participa del 

Programa en Educación Emocional mostrará altos y muy altos niveles de motivación en la 

participación en el programa y destacará como expectativas el lograr desarrollar su inteligencia 

emocional para mejorar su práctica docente. 

Tabla 30. Nivel de motivación para participar en el programa. 

Nivel de Motivación para participar en el programa Frecuencia  Porcentaje 

Muy alto 101 53.16% 

Alto 66 34.74% 

Normal 21 11.66% 

Bajo 2 1.05% 

Muy bajo 0 0.00% 

Total 190 100% 
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Como se observa en la Tabla 30, un alto porcentaje del profesorado manifestó tener muy 

alta (53.16%) y alta (34.74%) motivación para la participación en el programa de educación 

emocional. Atribuimos que el profesorado que tuvo una percepción negativa sobre su participación 

en el programa corresponde al profesorado que valoró de manera poco satisfactoria las primeras 

sesiones del programa como se observa en la Figura 19.  

Tabla 31. Motivo de la participación en el programa de educación emocional. 

Categorías – Motivación Frecuencia  Porcentaje 

Adquirir nuevos conocimientos para mejorar su labor docente 99 30.56% 

Interés sobre el tema 74 22.84% 

Desarrollar habilidades personales 58 17.90% 

Mejorar la relación con sus estudiantes  56 17.28% 

Impuesto por el distrito de educación 14 4.32% 

Presión social 9 2.78% 

Implementar la educación emocional 5 1.54% 

Mejorar el clima del aula 4 1.23% 

Recomendación de compañeros 3 0.93% 

Aprender estrategias para manejar las problemáticas que se presentan en el aula 2 0.62% 

Total 324 100% 

Entre los aspectos de los datos cualitativos (de las preguntas a desarrollar) realizamos una 

categorización como se observa en la Tabla 31 para determinar cuáles eran los motivos que llevó 

al profesorado a la participación en el programa, destacando en su mayoría el querer adquirir 

nuevos conocimientos para mejorar su labor docente, tener interés sobre el tema, querer desarrollar 

habilidades personales y mejorar la relación con sus estudiantes. Destacamos que un mínimo 

porcentaje del profesorado manifestó que su participación en el programa se debía a que desde el 

Distrito de Educación se había impuesto la participación, y algunos profesores destacaron sentir 

presión social para participar en el programa. 
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Tabla 32. Temas de interés del profesorado para abordar durante las sesiones de la 

implementación del programa de intervención en educación emocional. 

Temas de interés del profesorado Frecuencia  Porcentaje 

Implementación emocional en el aula 34 16.35% 

Los que se proponga en educación emocional 30 14.42% 

Emociones propias 25 12.02% 

Estrategias para atender las emociones difíciles en nuestros alumnos 18 8.65% 

Implementación emocional a las familias 17 8.17% 

Habilidades sociales 14 6.73% 

No contesta 11 5.29% 

Las emociones en niños con NEE 10 4.81% 

Gestión y control emocional 9 4.33% 

Resolución de conflictos 8 3.85% 

Liderazgo y motivación 6 2.88% 

Emociones en los demás 6 2.88% 

Contención emocional 6 2.88% 

Estrategias para mejorar el clima emocional en el aula 5 2.40% 

Valores 4 1.92% 

Como controlar trastornos emocionales 3 1.44% 

Resiliencia 1 0.48% 

Inteligencias múltiples 1 0.48% 

Implementación emocional en el aula 34 16.35% 

Total 208 100% 

Al preguntarle al profesorado cuáles eran los temas que le interesaba trabajar durante la 

participación en el Programa de Educación Emocional, como se observa en la Tabla 32, por la gran 

cantidad de alternativas mencionadas, desarrollamos un análisis cualitativo mediante la 

categorización de la pregunta abierta implementada. La gran mayoría del profesorado que contestó 

esta pregunta manifiesta tener el interés de conocer cómo implementar la educación emocional en 

el aula, conocer e identificar las emociones propias, conocer estrategias para atender las emociones 

difíciles en sus alumnos, lograr la implementación emocional con las familias, desarrollar las 

habilidades sociales, entre otras. También recibimos contestaciones que no manifestaban ningún 

tema de interés, lo que nos llevó a considerar las categorías como “Lo que proponga la formadora 

del programa en educación emocional” y, en algunos casos no recibimos contestación por ello 

también existe la categoría “Sin contestación”. 

Análisis de Resultados Pret-Postest 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos de la implementación del programa 

de educación emocional, y se realiza el análisis de los cuestionarios del pre y postest para los 

grupos control y experimental.  
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Objetivo Específico 4. Comprobar la eficacia del programa en educación emocional 

implementado con el profesorado de enseñanza no universitaria a través de la estrategia de 

segmentación de grupos según el perfil sociodemográfico y laboral de los participantes (H7).  

Hipótesis 7. El programa de educación emocional implementado con la estrategia de 

segmentación de grupos resultará ser eficaz ya que el profesorado del grupo experimental mostrará 

diferencias significativas en los datos del pre y postest en los factores que integran la inteligencia 

emocional a diferencia del grupo control.    

En las Tablas 33 y 34 se muestran los valores medios y las desviaciones estándar de las 

calificaciones obtenidas por los participantes en el grupo experimental y control respecto a su nivel 

de desarrollo de la inteligencia emocional y de sus tres factores respectivamente.  

Tabla 33. Descriptivos de los factores que conforman la inteligencia emocional del grupo 

experimental de los datos del pre y postest. 

Factores 

Grupo Experimental  

Pretest  Postest p-Valor 

diferencial 
d de Cohen 

M DT M DT 

Percepción emocional 29.51 6.23 33.20 3.85 0.000*** 3.92 

Comprensión emocional 33.85 4.88 35.98 3.89 0.000*** 2.23 

Regulación emocional 34.63 4.53 36.15 3.67 0.000*** 1.94 

Nota. M: media; DT: desviación típica. 

Como se puede apreciar en la Tabla 33, la intervención formativa tuvo un impacto 

significativo en el valor medio del desarrollo de cada uno de los factores que componen el modelo 

de inteligencia emocional en los participantes del grupo experimental.  

Tabla 34. Descriptivos de los factores que conforman la inteligencia emocional del grupo 

control   de los datos del pre y postest. 

Factores 

Grupo Control 

Pretest  Postest p-Valor 

diferencial 
d de Cohen 

M DT M DT 

Inteligencia emocional Global  97.43 12.45 97.46 14.51 0.8 0.14 

Percepción emocional 29.48 6.11 29.03 6.78 0.82 0.09 

Comprensión emocional 33.46 4.99 33.07 5.64 0.56 0.67 

Regulación emocional 34.49 4.67 34.53 5.06 0.23 0.78 

 
Nota. M: media; DT: desviación típica. 
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Como era de esperar (Tabla 34), no hubo una variación significativa en el valor promedio de 

desarrollo de los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional y por ende tampoco 

en el nivel promedio de desarrollo de la inteligencia emocional en el profesorado del grupo control.  

Objetivo Específico 5. Determinar las diferencias significativas entre los datos del pre y 

postest en los factores que integran la inteligencia emocional en relación al perfil sociodemográfico 

y laboral del profesorado de enseñanza no universitaria (H8-H9).  

Hipótesis 8. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas 

después de la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no universitaria.  

Para comprobar o rechazar la Hipótesis 8 se analizaron los datos pre y post test para el 

grupo experimental al culminar la intervención formativa en función de la segmentación realizada 

mediante los factores que integran el perfil sociodemográfico (género, edad, número de hijos y 

nivel académico). Los resultados de este análisis se muestran en las Tablas 35 a la 38. En cada 

caso los resultados se contrastaron contra aquellos obtenidos en el grupo control: en ningún caso 

se encontró una diferencia significativa en el grupo control.  

Tabla 35. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función del género en grupo control y experimental de datos del pretest y postest. 

Factores 

  Inteligencia Emocional  

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Género 

Hombre Exp. 28.23 (5.24) 35.54 (4.41) 34.91 (3.72) 37.12 (2.31) 33.51 (4.12) 34.22 (3.92) 

  Ctrl. 25.93 (5.93) 24.12 (5.02) 26.12 (3.91) 27.14 (6.91) 33.12 (4.56) 32.23 (5.67) 

w Exp. 10.4 18 11.5 

  Ctrl. 8 8 9 

p-valor Exp. 0.17 0.81 0.54 

  Ctrl. 0.65 0.80 0.92 

d Cohen (r) Exp. -0.91 -0.31 -0.34 

  Ctrl. 0.33 -0.32 0.024 

Mujer 

  

Exp. 28.76 (6.19) 33.12 (3.22) 32.91 (4.92) 36.32 (4.05) 33.21 (4.00) 36.01 (4.21) 

Ctrl. 31.12 (5.14) 29.81 (6.24) 34.22 (4.88) 34.54 (5.01) 35.12 (4.01) 35.23 (4.14) 

w Exp. 11123 12666 13822 

  Ctrl. 12443 12224 13912 

p-valor Exp.  0.0011**  0.0021**  0.0014** 
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  Ctrl.  0.77  0.89  0.18 

d Cohen (r) Exp.  -0.81  -0.78  -0.44 

  Ctrl. 0.0022  0.012  0.091 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

Como se muestra en la Tabla 35, las mujeres del grupo experimental aumentaron de forma 

significativa su nivel promedio de desarrollo de los tres factores que integran el modelo de 

inteligencia emocional como resultado de la intervención formativa. En los hombres por su parte, 

se observaron mínimos cambios, no significativos en el promedio de su nivel de desarrollo en los 

factores que integran el modelo de inteligencia emocional como resultado de la intervención 

formativa. 

Tabla 36. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de la edad en grupo control y experimental de datos del pretest y postest. 

Factores 

  Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Edad 

Hasta 29 Exp. 29.16 (7.12) 32.89 (3.12) 35.45 (3.98) 35.02 (4.01) 35.00 (3.56) 35.18 (4.22) 

  Ctrl. 28.49 (5.92) 28.12 (5.45) 33.76 (5.31) 33.01 (4.65) 35.00 (2.83) 35.04 (5.78) 

w Exp. 21.3 27 26 

  Ctrl. 24.2 27.5 27.5 

p-valor Exp. 0.7412 0.7737 1.00 

  Ctrl. 0.834 0.892 0.523 

d Cohen (r) Exp. -0.23 0.1561 0.301 

  Ctrl. -0.0511 0.0199 0.324 

30-39 Exp. 28.77 (6.00) 34.01 (4.45) 34.20 (4.90) 36.50 (3.12) 34.08 (3.88) 36.03 (4.00) 

  Ctrl. 31.12 (4.88) 31.00 (5.23) 34.12 (4.83) 34.41 (5.22) 35.21 (4.12) 35.72 (4.14) 

w Exp. 1612 1588 1781 

  Ctrl. 1886 1623 2312 

p-valor Exp. 0.0029** 0.0081** 0.05883 

  Ctrl. 0.6600 0.89 0.061 

d Cohen (r) Exp. -0.45 -0.5355 -0.2971 

  Ctrl. 0.023 0.079 0.493 

40-49 Exp. 28.27 (5.42) 34. 21 (4.78) 32.88 (5.40) 36.14 (3.11) 33.06 (3.33) 354.88 (5.12) 

  Ctrl. 29.12 (6.16) 29.55 (6.88) 32.31 (5.06) 35.02 (3.88) 33.12 (3.71) 34.69 (4.45) 

w Exp. 1419 1461 1712 

  Ctrl. 1235 1180 1276 

p-valor Exp. 0.0022** 0.0081** 0.365 

  Ctrl. 0.882 0.2511 0.866 

d Cohen (r) Exp. -0.56 -0.377 -0.231 

  Ctrl. -0.0032 -0.4332 -0.051 

50-59 Exp. 287.9 (5.42) 32.8 (3.75) 31.53 (3.12) 35.55 (3.06) 34.11 (5.26) 36.12 (3.23) 
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  Ctrl. 31.54 (6.21) 29.75 (2.99) 32.60 (3.21) 33.45 (3.88) 34.73 (4.93) 33.56 (3.76) 

w Exp. 603 571 667 

  Ctrl. 482 578 613 

p-valor Exp. 0.00065** 0.03411* 0.053 

  Ctrl. 0.91 0.7211 0.325 

d Cohen (r) Exp. -0.77 -0.2812 -0.78 

  Ctrl. 0.1234 0.037 0.204 

60 o más Exp. 32.12 (4.95) 36.91 (2.84) 36.12 (3.13) 37.9 (1.12) 34.90 (4.56) 38.11 (1.12) 

  Ctrl. 29.23 (4.81) 29.13 (6.24) 34.99 (4.50) 34.3 (4.12) 35.38 (5.02) 34.23 (2.10) 

w Exp. 17 51 27 

  Ctrl. 41 56 38 

p-valor Exp. 0.018* 0.6012 0.03412* 

  Ctrl. 0.66 0.56 0.4732 

d Cohen (r) Exp. -1.11 -0.201 -1.06 

  Ctrl. 0.2769 0.4112 0.4527 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 36 se muestran los resultados del análisis pre y post test para los grupos de 

docentes segmentados según su edad. Se observa que con el paso de los años los docentes tienden 

a desarrollar más los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional, como se observa 

en los rangos entre 30-39, 40-49 y 50-59 en donde el profesorado ha mostrado diferencias 

significativas en los factores de percepción y comprensión emocional, mientras que el factor de 

regulación emocional no muestra diferencias significativas en función de la edad.   

Tabla 37. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función del número de hijos en grupo control y experimental de datos del pretest y postest. 

Factores 

  Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Número de hijos 

Sin hijos Exp. 26.35 (5.23) 32.14 (3.35) 34.21 (4.92) 36.12 (4.11) 32.29 (4.60) 36.56 (3.98) 

  Ctrl. 30.01 (7.012) 27.11 (6.93) 33.12 (2.94) 33.21 (6.01) 34.16 (4.59) 33.36 (4.12) 

w Exp. 129 175 156 

  Ctrl. 273 233 232 

p-valor Exp. 0.0037** 0.067 0.0056** 

  Ctrl. 0.8221 0.70 0.30 

d Cohen (r) Exp. -0.914 -0.601 0.21 

  Ctrl. 0.071 -0.14603 -0.9010 

1 hijo Exp. 29.75 (5.14) 32.98 (4.12) 33.21 (5.25) 35.01 (4.19) 33.78 (4.35) 35.78 (3.21) 

  Ctrl. 30.03 (5.23) 30.03 (6.53) 34.12 (5.50) 34.78 (3.59) 35.00 (6.56) 34.61 (3.69) 

w Exp. 384 555 511 

  Ctrl. 491 546 567 

p-valor Exp. 1.00 0.333 0.20 
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  Ctrl. 0.0041** 0.564 0.28 

d Cohen (r) Exp. -0.92 -0.31 -0.21 

  Ctrl. 0.016 0.071 -0.0301 

2 hijos Exp. 29.64 (7.02) 33.21 (5.26) 33.70 (5.60) 36.12 (4.00) 33.88 (3.85) 35.81 (2.01) 

  Ctrl. 30.12 (6.10) 29.73 (6.83) 34.12 (5.11) 35.06 (6.14) 34.12 (5.81) 35.39 (6.12) 

w Exp. 1191 1235 1345 

  Ctrl. 1152 901 1086 

p-valor Exp. 0.02* 0.044* 0.197 

  Ctrl. 0.7 0.6 0.81 

d Cohen (r) Exp. -0.40 -0.45 -0.254 

  Ctrl. 0.235 -0.20 0.082 

3 hijos Exp. 27.88 (5.03) 33.23 (3.65) 31.91 (3.33) 35.20 (3.14) 34.81 (4.86) 36.11 (1.94) 

  Ctrl. 30.09 (5.63) 29.12 (6.23) 33.88 (3.22) 33.77 (4.01) 33.23 (3.75) 34.56 (6.94) 

w Exp. 1120 1216 1612 

  Ctrl. 1153 1165 1354 

p-valor Exp. 0.0008*** 0.003*** 0.2689 

  Ctrl. 0.901 0.801 0.1369 

d Cohen (r) Exp. -0.56 -0.23 -0.298 

  Ctrl. 0.031 0.078 0.3746 

4 hijos Exp. 30.44 (3.12) 34.83 (5.01) 34.82 (3.05) 36.07 (4.61) 36.11 (3.79) 35.12 (4.40) 

  Ctrl. 31.12 (3.65) 29.23 (6.12) 36.11 (4.44) 34.23 (7.88) 35.23 (5.03) 33.43 (6.39) 

w Exp. 43 86 99 

  Ctrl. 90 79 87 

p-valor Exp. 0.04166* 0.6511 0.70 

  Ctrl. 0.8745 0.88 0.6166 

d Cohen (r) Exp. -0.87 -0.15 0.067 

  Ctrl. 0.301 0.23 0.26 

5 hijos o más Exp. 34.90 (1.97) 39.12 (3.14) 34.67 (5.09) 36.17 (2.22) 33.89 (3.11) 34.01 (5.34) 

  Ctrl. 26.12 (3.01) 26.88 (5.02) 26.84 (5.12) 26.01 (3.75) 26.65 (3.91) 25.99 (3.92) 

w Exp. 11 21 19 

  Ctrl. 0 0 0 

p-valor Exp. 0.03* 0.233 0.44 

  Ctrl. 1.01 1.00 0.78 

d Cohen (r) Exp. -8.80 -0.30 0.08 

  Ctrl. 0.00 0.00 0.00 

Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 37 se muestran los resultados del análisis pre y post test para los grupos de 

docentes segmentados según el número de hijos. A diferencia de lo observado con la edad, no se 

aprecia un patrón claro de la influencia del número de hijos respecto al desarrollo de los factores 

que integran el modelo de inteligencia emocional. Es destacable que el factor de percepción 

emocional mostró diferencias significativas en todos los rangos establecidos, el profesorado con 

dos y tres hijos mostró diferencias significativas en la comprensión emocional, mientras que el 
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factor de regulación emocional mostró únicamente diferencias significativas en el profesorado sin 

hijos.   

Tabla 38. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función del nivel académico en grupo control y experimental de datos del pretest y postest. 

Factores 

  Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Nivel académico  

Profesor Exp. 28.30 (3.13) 33.71 (4.01) 35.11 (3.44) 35.98 (2.21) 35.99 (2.00) 33.78 (4.12) 

  Ctrl. 24.61 (6.23) 26.14 (5.23) 26.29 (4.99) 29. 02 (5.38) 29.86 (4.43) 30.56 (3.91) 

w Exp. 7 16 19 

  Ctrl. 16 9 13 

p-valor Exp. 0.077 0.81 0.55 

  Ctrl. 0.51 0.15 0.59 

d Cohen (r) Exp. -1.33 -0.80 0.66 

  Ctrl. -0.19 -0.39 -0.24 

Licenciado/a Exp. 29.33 (6.01) 33.55 (4.12) 33.12 (6.00) 35.92 (3.36) 34.23 (4.12) 36.23 (3.11) 

  Ctrl. 30.11 (4.73) 29.22 (5.02) 34.45 (5.94) 34.59 (3.46) 35.78 (4.56) 34.90 (4.23) 

w Exp. 7714 8888 9475 

  Ctrl. 9224 8345 8567 

p-valor Exp. 0.00** 0.0** 0.003** 

  Ctrl. 0.36 0.791 0.78 

d Cohen (r) Exp. -0.81 -0.502 -0.12 

  Ctrl. 0.16 0.0279 0.023 

Máster Exp. 31.12 (6.01) 33.12 (3.14) 34.13 (4.23) 36.01 (3.44) 33.01 (4.13) 36.34 (4.00) 

  Ctrl. 27.45 (6.34) 29.09 (6.11) 34.45 (6.11) 33.94 (4.12) 34.23 (5.35) 34.95 (3.39) 

w Exp. 214 233 215 

  Ctrl. 160 112 278 

p-valor Exp. 0.049* 0.111 0.041* 

  Ctrl. 0.4412 0.7783 0.48 

d Cohen (r) Exp. -0.70 -0.453 -0.11 

  Ctrl. -0.334 0.0088 0.76 

Est. no afines a 

la docencia 

Exp. 27.14 (9.11) 29.33 (1.53) 31.56 (10.23) 31.12 (6.66) 34.67 (8.13) 30.78 (6.46) 

Ctrl. 33.34 (5.22) 30.23 (11.31) 32.14 (2.78) 30.23 (12.11) 31.24 (3.35) 32.24 (6.12) 

w Exp. 5 5 8 

  Ctrl. 4 4 4 

p-valor Exp. 1.0 1.0 0.4 

  Ctrl. 1.0 1.0 1.0 

d Cohen (r) Exp. -0.33 -0.051 0.33 

  Ctrl. 0.66 0.22 -0.21 

Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   
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En la Tabla 38 se muestran los resultados del análisis pre y post test para los grupos de 

docentes segmentados según su nivel académico. Se observa que el mayor incremento en el nivel 

de desarrollo promedio de los factores que integran el modelo de inteligencia emocional se 

encontró en el segmento de docentes con grado académico de Licenciado y el profesorado con 

título de máster mostró diferencias significativas en la percepción y regulación emocional. 

Hipótesis 9. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas 

después de la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria.  

Para comprobar o rechazar la Hipótesis 9 se analizaron los datos pre y post test para el 

grupo experimental al culminar la intervención formativa en función de las segmentaciones 

realizadas mediante los factores que integran el perfil laboral (dependencia laboral, nivel de 

enseñanza en el que imparten sus clases los docentes, zona donde está ubicada la institución 

educativa, categoría del escalafón docente, años de experiencia y si el profesorado ha ocupado un 

cargo administrativo o no). Los resultados de este análisis se muestran en las Tablas 39 a la 44. En 

cada caso los resultados se contrastaron contra aquellos obtenidos en el grupo control: en ningún 

caso se encontró una diferencia significativa en el grupo control.  

Tabla 39. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de la dependencia laboral en grupo control y experimental de datos del pretest y 

postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Dependencia laboral 

Contratado Exp. 28.17 (5.23) 33.21 (3.11) 35.15 (4.23) 36.23 (2.53) 35.23 (3.75) 37.65 (3.34) 

 Ctrl. 31.11 (3.23) 29.12 (7.56) 33.23 (4.11) 32.94 (7.21) 36.11 (3.23) 33.43 (6.82) 

w 
Exp. 99 101 134 

Ctrl. 112 134 181 

p-valor 
Exp. 0.011* 0.62 0.056 

Ctrl. 0.81 1.0 0.23 

d Cohen (r) 
Exp. -10.12 -0.546 -0.73 

Ctrl. 0.3104 0.334  0.83 

Nombramiento 

provisional 

Exp. 32.22 (4.11) 36.01 (4.01) 34.78 (3.34) 36.23 (5.12) 35.67 (2.93) 35.34 (5.63) 

Ctrl. 28.75 (5.12) 31.02 (4.14) 34.91 (3.67) 35.56 (4.23) 34.19 (4.23) 33.67 (3.37) 

w Exp. 24 55 60 
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Ctrl. 30 41 34 

p-valor 
Exp. 0.048* 0.7234 0.43 

Ctrl. 0.67 0.92 0.85 

d Cohen (r) 
Exp. -0.89 -0.23 0.95 

Ctrl. -0.601 -0.43 0.13 

Nombramiento 

definitivo 

Exp. 29.34 (3.33) 33.14 (5.12) 32.12 (4.21) 35.43 (4.11) 34.33 (4.94) 35.56 (4.83) 

Ctrl. 30.11 (5.65) 30.21 (5.77) 33.23 (5.02) 34.11 (5.02) 35.14 (4.73) 34.17 (4.27) 

w 
Exp. 8704 9023 1073 

Ctrl. 9450 9154 1065 

p-valor Exp. 0.00** 0.00** 0.0067** 

 Ctrl. 0.11 0.66 0.086 

d Cohen (r) Exp. -0.71 -0.12 -0.96 

 Ctrl. 0.04 -0.023 0.53 

Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

Al revisar los resultados que se recogen en la Tabla 39 se aprecia que existió un marcado 

incremento en el nivel de desarrollo promedio de los factores que integran el modelo de 

inteligencia emocional entre el profesorado que cuenta con un nombramiento definitivo dentro de 

la institución educativa. Mientras que el profesorado que se encuentra con un contrato o 

nombramiento provisional mostró diferencias significativas en el factor de percepción emocional.  

Tabla 40. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función del nivel de enseñanza en grupo control y experimental de datos del pretest y postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Nivel de enseñanza 

Educación 

Infantil 

Exp. 30.45 (6.12) 33.132 (3.45) 34.23 (4.21) 35.54 (3.21) 34.50 (4.21) 36.23 (2.00) 

Ctrl. 30.56 (5.56) 29.22 (6.44) 34.23 (4.05) 33.56 (4.15) 35.10 (4.16) 34.19 (3.56) 

w 
Exp. 1423 1342 1342 

Ctrl. 2032 1754 1783 

p-valor 
Exp. 0.0023** 0.035* 0.08 

Ctrl. 0.45 0.56 0.811 

d Cohen (r) 
Exp. -0.62 -0.34 -0.32 

Ctrl. 0.134 -0.06 0.086 

Educación 

Primaria 

Exp. 28.45 (4.49) 33.23 (5.36) 33.87 (5.56) 36.45 (6.54) 34.64 (4.74) 36.13 (3.01) 

Ctrl. 28.87 (5.02) 29.61 (7.54) 34.01 (4.75) 32.99 (5.85) 35.45 (4.63) 34.47 (4.62) 

w Exp. 2342 2615 1720 

 Ctrl. 1543 1435 2944 

p-valor 
Exp. 0.0** 0.021* 0.053 

Ctrl. 0.67 0.734 0.09 

d Cohen (r) Exp. -0.34 -0.56 -0.14 

 Ctrl. 0.08 0.076 0.056 
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Educación 

Básica 

superior 

Exp. 31.56 (4.43) 33.01 (6.86) 33.62 (7.12) 33.04 (6.01) 32.23 (4.95) 32.78 (4.14) 

Ctrl. 29.12 (5.56) 29.34 (4.45) 34.86 (1.54) 33.39 (3.34) 35.53 (4.95) 33.90 (4.36) 

w 
Exp. 1233 1123 951 

Ctrl. 47 65 55 

p-valor 
Ctrl. 0.039* 0.14 0.43 

Exp. 0.067 0.077 0.11 

d Cohen (r) Ctrl. 0.153 0.0066 0.056 

 Exp. 0.034 0.023 0.056 

Bachillerato Exp. 30.04 (8.54) 34.12 (3.23) 33.12 (5.97) 35.64 (4.44) 34.43 (4.08) 35.12 (4.90) 

 Ctrl. 30.07 (7.12) 28.78 (6.97) 34.93 (4.56) 34.12 (3.37) 35.12 (4.54) 35.40 (4.86) 

w 
Exp. 1111 14023 13876 

Ctrl. 1245 13204 12556 

p-valor Exp. 0.00** 0.00** 0.0031** 

 Ctrl. 0.55 0.88 0.54 

d Cohen (r) Exp. -0.86 -0.34 -0.18 

 Ctrl. 0.012 0.0051 0.047 

Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 40 se observa que en todos los grupos de docentes segmentados según el nivel 

de enseñanza en el que imparten sus clases hubo un incremento en el valor de desarrollo promedio 

de la inteligencia emocional, aunque dicho incremento resultó ser más marcado entre los docentes 

que imparten sus clases al nivel de bachillerato. Aunque en el factor de percepción emocional se 

evidencian diferencias significativas en función del profesorado de infantil, primaria y educación 

básica superior.  

Tabla 41. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de la zona en donde está ubicada la institución en donde labora el profesorado. 

resultados del grupo control y experimental entre los datos del pretest y postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Zona en donde está ubicada la institución en donde labora el profesorado 

Urbana Exp. 31.67 (3.41) 33.32 (5.12) 33.23 (7.84) 33.43 (5.67) 32.43 (4.56) 32.63 (4.04) 

 Ctrl. 30.34 (5.85) 29.40 (3.33) 34.34 (3.23) 33.16 (3.56) 35.11 (4.12) 35.23 (4.12) 

w 
Exp. 1256 1156 988 

Ctrl. 60 63 55 

p-valor 
Ctrl. 0.027* 0.15 0.83 

Exp. 0.088 0.088 0.33 

d Cohen (r) Ctrl. 0.114 0.0089 0.021 

 Exp. 0.021 0.014 0.078 

Rural Exp. 28.96 (6.45) 33.21 (3.80) 33.23 (5.23) 35.30 (4.68) 33.38 (5.56) 35.97 (3.27) 

 Ctrl. 31.02 (6.32) 29.20 (6.78) 34.43 (6.84) 34.14 (5.12) 35.21 (3.91) 35.49 (5.20) 
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w 
Exp. 12234 12343 13000 

Ctrl. 12657 1245 12540 

p-valor Exp. 0.00** 0.00** 0.0033** 

 Ctrl. 0.71 0.29 0.41 

d Cohen (r) Exp. -0.89 -0.13 -0.12 

 Ctrl. 0.023 0.0023 0.078 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 41 por su parte, se observa que el mayor incremento en el nivel promedio de 

desarrollo de la inteligencia emocional para los factores que integran el modelo de inteligencia 

emocional se verificó entre los docentes que laboran en instituciones educativas ubicadas en la 

zona rural, mientras que el profesorado de la zona urbana mostró diferencias significativas 

únicamente en la percepción emocional.  

Tabla 42. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de la categoría salarial del escalafón docente, en grupo control y experimental entre 

datos del pretest y postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional  

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Categoría del escalafón docente (categoría salarial) 

F-G Exp. 28.12 (5.36) 33.41 (4.04) 33.74 (5.23) 36.02 (4.20) 33.94 (4.39) 37.02 (3.32) 

 Ctrl. 30.41 (3.59) 29.80 (5.09) 34.47 (5.18) 34.23 (5.63) 35.23 (4.84) 35.24 (3.89) 

w 
Exp. 8325 8875 10546 

Ctrl. 10113 6783 10776 

p-valor Exp. 0.00** 0.00** 0.0024** 

 Ctrl. 0.56 0.78 0.081 

d Cohen (r) Exp. -0.66 -0.56 -0.45 

 Ctrl. 0.789 0.0061 0.023 

D-E Exp. 30.23 (6.11) 34.12 (3.78) 33.94 (4.23) 33.78 (4.41) 34.23 (4.67) 34.86 (4.20) 

 Ctrl. 27.11 (8.14) 28.01 (6.67) 35.65 (6.02) 35.42 (4.72) 34.22 (5.90) 33.72 (4.44) 

w 
Exp. 84 124 154 

Ctrl. 112 101 104 

p-valor Exp. 0.034* 0.90 0.91 

 Ctrl. 0.88 0.45 0.56 

d Cohen (r) Exp. -0.69 0.021 -0.009 

 Ctrl. 0.014 -0.22 0.22 

A-B-C Exp. 32.86 (6.65) 33.56 (5.12) 35.11 (3.21) 36.01 (4.23) 34.05 (5.55) 36.21 (5.67) 

 Ctrl. 28.04 (3.30) 27.93 (4.48) 32.94 (3.49) 32.14 (6.51) 33.28 (4.19) 34.96 (4.23) 

w Exp. 55 41 37 

 Ctrl. 31 39 44 

p-valor Exp. 0.77 0.56 0.33 

 Ctrl. 0.91 0.81 0.67 
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d Cohen (r) Exp. -0.072 -0.66 -0.57 

 Ctrl. -0.08 0.028 -0.22 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

Al revisar la Tabla 42 llama la atención que los incrementos significativos en el nivel de 

desarrollo promedio de la inteligencia emocional se centraron en los docentes con las categorías 

salarial F-G del escalafón, que corresponde a la categoría de menor nivel del escalafón docente. 

Tabla 43. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de los años de experiencia docente en grupo control y experimental de datos del 

pretest y postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Años de experiencia laboral 

Menor a 10 

años 

Exp. 28.24 (7.12) 33.34 (3.21) 34.56 (4.56) 36.20 (3.34) 35.35 (3.00) 36.23 (3.33) 

Ctrl. 31.44 (6.67) 30.12 (5.14) 34.34 (4.24) 34.12 (3.23) 36.23 (3.12) 35.56 (4.35) 

w 
Exp. 1301 1443 1564 

Ctrl. 1556 1402 1634 

p-valor Exp. 0.00063** 0.034* 0.10 

 Ctrl. 0.41 0.88 0.33 

d Cohen (r) Exp. -0.63 -0.57 -0.35 

 Ctrl. 0.83 0.08 0.84 

11 a 20 años Exp. 29.48 (6.27) 33.65 (3.39) 33.46 (5.40) 35.09 (4.00) 34.18 (4.34) 35.78 (4.45) 

 Ctrl. 29.36 (6.90) 29.87 (7.81) 34.94 (4.12) 34.12 (4.90) 35.67 (4.96) 34.99 (4.34) 

w 
Exp. 2904 3656 4038 

Ctrl. 3114 3602 4142 

p-valor Exp. 0.00** 0.002** 0.033* 

 Ctrl. 0.71 0.23 0.08 

d Cohen (r) Exp. -0.27 -0.55 -0.35 

 Ctrl. -0.12 -0.092 0.25 

21 a 30 años 
Exp. 30.68 (5.67) 32.46 (4.17) 33.22 (4.32) 35.55 (3.43) 33.74 (6.21) 36.21 (3.22) 

Ctrl. 28.49 (6.65) 27.89 (6.01) 32.94 (6.94) 32.34 (3.81) 32.56 (6.21) 33.74 (5.86) 

w 
Exp. 102 200 186 

Ctrl. 146 189 155 

p-valor Exp. 0.34 0.45 0.27 

 Ctrl. 0.90 0.93 0.99 

d Cohen (r) Exp. -0.66 -0.67 -0.47 

 Ctrl. 0.435 -0.014 -0.07 

Más de 30 Exp. 32.31 (6.67) 35.55 (4.56) 38.02 (1.85) 38.78 (3.45) 37.06 (2.46) 39.56 (5.56) 

 Ctrl. 32.56 (5.89) 31.17 (5.93) 35.64 (2.33) 33.30 (4.01) 34.00 (2.88) 32.66 (5.66) 

w 
Exp. 7 7 6 

Ctrl. 14 17 13 

p-valor Exp. 0.55 0.44 0.77 
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 Ctrl. 0.23 0.76 0.19 

d Cohen (r) Exp. -0.7 -0.843 -0.99 

 Ctrl. 0.31 0.66 0.49 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

Al parecer existe un efecto parabólico del incremento de los años de experiencia docente 

con la capacidad de desarrollar la inteligencia emocional en los docentes (Tabla 43). Existe un 

pico de incremento en el nivel promedio de desarrollo de los tres factores de la inteligencia 

emocional en los docentes que tienen entre 11 a 20 años de experiencia docente y esta magnitud 

de cambio baja en los docentes con más de 30 años de experiencia. En el profesorado con menos 

de 10 años de experiencia docente del grupo experimental también se observan diferencias 

significativas en la percepción y en la comprensión emocional.  

Tabla 44. Diferencias significativas de los factores que integran la inteligencia emocional en 

función de la gestión administrativa de experiencia docente en grupo control y experimental 

de datos del pretest y postest. 

Factores  

Inteligencia Emocional 

Percepción emocional Comprensión emocional Regulación emocional 

Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest 

Gestión administrativa 

Sí Exp. 28.21 (2.11) 33.39 (3.34) 33.47 (4.76) 36.00 (3.01) 34.44 (5.00) 36.31 (3.90) 

 Ctrl. 30.25 (2.22) 30.95 (4.02) 33.01 (5.50) 33.12 (3.66) 33.56 (6.04) 33.33 (4.02) 

w 
Exp. 166 166 178 

Ctrl. 176 189 201 

p-valor Exp. 0.0050** 0.031* 0.278 

 Ctrl. 0.88 0.86 0.68 

d Cohen (r) Exp. -0.84 -0.60 -0.41 

 Ctrl. 0.11 0.099 -0.05 

No Exp. 29.46 (3.64) 33.63 (3.34) 33.83 (5.54) 35.21 (3.11) 34.01 (4.12) 35.01 (4.12) 

 Ctrl. 29.32 (3.12) 29.74 (6.66) 34.67 (4.90) 34.99 (3.18) 35.99 (4.95) 34.12 (4.95) 

w 
Exp. 9256 10907 11444 

Ctrl. 9901 9795 10446 

p-valor Exp. 0.0** 0.0004** 0.0044** 

 Ctrl. 0.645 0.66 0.023 

d Cohen (r) Exp. -0.77 -0.42 -0.87 

 Ctrl. 0.089 -0.011 0.41 

 
Nota. **resultados estadísticamente significativos en el nivel 0.05.   

En la Tabla 44 se muestra que el hecho de que los docentes hayan servido o no en un cargo 

administrativo dentro de las instituciones educativas no tiene un impacto significativo en que 
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existan incrementos en los niveles de desarrollo promedio de la inteligencia emocional. Sin 

embargo, el haber realizado gestión administrativa prepara a los docentes para un mayor desarrollo 

en su regulación emocional como resultado de la intervención formativa.  

Objetivo Específico 6. Comprobar las diferencias significativas existentes en los datos de 

pre y postest en el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el afecto 

positivo y las variables del profesorado estratégico (H10). 

Hipótesis 10. El profesorado del grupo experimental logrará diferencias significativas en 

los factores que integran el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el 

afecto positivo y las variables del profesorado estratégico. 

En nuestra investigación se emplearon varios instrumentos de recopilación de información 

que nos permitieron estudiar cambios en los niveles de inteligencia emocional, bienestar laboral, 

satisfacción con la vida, afecto, orientación vital y en el desarrollo de las competencias del 

profesorado estratégico como resultado de la intervención formativa.  

Tabla 45. Factores de la inteligencia emocional y factores de las competencias 

autopercibidas grupo experimental.  

Variables Factor 

 Grupo experimental 

 Pretest Postest Análisis 

 M DT M DT w p-valor d Cohen (r) 

Bienestar 

laboral 

Vigor Exp. 29.51 6.23 33.20 3.85 -11.124 0.000* 0.23 

Ctrl. 29.48 6.11 28.76 6.78 -1.236 0.67 0.00 

Dedicación Exp. 33.85 4.88 35.98 3.89 -8.762 0.000* 0.33 

Ctrl. 33.46 4.99 33.07 5.64 -0.457 0.12 0.00 

Absorción Exp. 34.63 4.53 36.15 3.67 -6.166 0.000* 0.27 

Ctrl. 34.49 4.67 33.62 5.06 -2.435 0.08 0.00 

Satisfacción 

con la vida 

Satisfacción con 

la vida 

Exp. 32.34 3.45 32.63 3.97 -3.406 0.009* 0.17 

Ctrl. 32.61 3.80 32.04 4.49 -2.661 0.07 0.00 

Afecto Afecto positivo Exp. 27.11 2.92 28.08 2.69 -6.70 0.000* 0.34 

Ctrl. 27.85 2.99 27.41 3.69 -2.133 0.25 0.00 

Afecto negativo Exp. 31.08 4.21 31.94 3.96 -4.22 0.000* 0.29 

Ctrl. 31.59 4.31 31.32 4.76 -0.977 0.22 0.00 

Orientación 

vital 

Optimismo Exp. 29.78 3.63 32.06 2.87 -11.980 0.00* 0.36 

Ctrl. 30.41 3.60 30.75 4.24 -2.215 0.09 0.00 

Pesimismo Exp. 42.90 6.20 44.11 5.53 -4.117 0.000* 0.18 

Ctrl. 43.01 5.53 42.58 5.82 -1.641 0.23 0.00 

Competencias 

del 

profesorado 

estratégico 

Socioemocional Exp. 19.54 9.39 17.45 8.25 -4.079 0.000* 0.20 

Ctrl. 18.79 8.45 17.05 7.29 -4.181 0.4 0.00 

Comunicativo 

relacional 

Exp. 10.37 1.93 11.39 0.89 -9.736 0.0050* 0.22 

Ctrl. 10.68 1.79 10.55 1.66 -1.737 0.11 0.00 

Instruccional Exp. 5.94 3.37 5.37 3.32 -3.618 0.000* 0.17 

Ctrl. 5.85 3.31 5.01 3.14 -4.767 0.058 0.12 
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En la Tabla 45 se muestra que el profesorado que hizo parte del grupo experimental 

incrementó de manera significativa sus niveles de desarrollo en el bienestar laboral, satisfacción 

con la vida, afecto, orientación vital y en el desarrollo de las competencias del profesorado 

estratégico como resultado de la intervención formativa.  

Objetivo Específico 7. Comprobar las diferencias significativas existentes en los datos de 

pre y postest en el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el afecto 

positivo y las variables del profesorado estratégico en función de las variables sociodemográficas 

y laborales del profesorado participante (H11).  

Hipótesis 11. El profesorado del grupo experimental logrará diferencias significativas en 

el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el afecto positivo y las variables 

del profesorado estratégico en función de las variables sociodemográficas del profesorado a 

diferencia del grupo control entre los datos del pre y postest. 

De los ocho modelos lineales generalizados construidos, los modelos que perseguían 

explicar las variables optimismo, pesimismo, afecto positivo y afecto negativo no resultaron tener 

capacidad explicativa. Los cuatro modelos restantes sí lograron explicar de manera significativa la 

variable dependiente. Estos cuatro modelos son los que explican la diferencia pre, post-test en la 

satisfacción con la vida, el bienestar laboral y las dos variables del profesorado estratégico 

(comunicativo relacional y socioemocional) en función de la magnitud de desarrollo de las 

competencias del modelo de inteligencia emocional en el profesorado y su perfil sociodemográfico 

y laboral. En la Tabla 46 se muestran los resultados arrojados durante la construcción de los cuatro 

modelos lineales generalizados que tuvieron una capacidad explicativa significativa.  
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Tabla 46. Prueba de efectos del modelo. 

Nombre de la variable dependiente Significancia (p-valor) Coeficiente de la variable 

Modelo A. Variable dependiente: Satisfacción con la vida 

Zona 0.036* 
[Zona = 2] = 0 

[Zona = 1] = -0.799 

Dif_Perc 0.039* 0,1 

Modelo B. Variable dependiente: Bienestar laboral 

Dep_Lab 0.042* 

[Dep_Lab = 3] = 0 

[Dep_Lab = 2] = 2.42 

[Dep_Lab = 1] = 2.57 

Dif_Comp 0.001** 0.37 

Modelo C. Variable dependiente: Comunicativo relacional 

Género 0.041* 
[Género = 2] = 0 

[Género = 1] = -1.19 

Rango_hijos 0.005** 

[Rango_hijos = 3] = 0 

[Rango_hijos = 2] = -0.9 

[Rango_hijos = 1] = -4.0 

Dif_Comp 0.042* 0,12 

Modelo D. Variable dependiente: Socioemocional 

Género 0.02* 
[Género = 2] = 0 

[Género = 1] = -3.95 

Rango_hijos 0.01* 

[Rango_hijos = 3] = 0 

[Rango_hijos = 2] = -2.3 

[Rango_hijos = 1] = -7.2 

Dif_Comp 0.02* 0.34 

Nota. Dependencia Laboral (Dep_Lab); Diferencia en Percepción (Dif_Perc); Diferencia en 

Compresión (Dif_Comp).  

En la Figura 18 se resumen los aspectos notables de los cuatro modelos con capacidad 

explicativa de la variable dependiente. Como se observa en el panel A de la Figura 18, el grado de 

desarrollo del factor Percepción del modelo de Inteligencia Emocional que alcanzó el profesorado 

luego de la intervención formativa junto con la zona en la que se encuentra la institución educativa 

donde laboran, tiene un impacto significativo en la satisfacción con la vida lograda al término del 

programa. Es notable mencionar que el profesorado que labora en la zona urbana (Zona 1) 

mostraron en promedio una menor satisfacción con la vida que aquellos que laboran en la zona 

rural (Zona 2). El grado de desarrollo del factor de Percepción emocional alcanzado en el programa 

formativo tiene un impacto promedio positivo (0,1) sobre la satisfacción con la vida del 

profesorado.  

Al analizar el modelo construido para explicar el bienestar laboral de profesorado vemos 

que también son dos aspectos los que inciden significativamente en esta variable. Por una parte, 
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tenemos el tipo de dependencia laboral del profesorado y por otra el grado de desarrollo del factor 

Comprensión emocional que alcanzaron los participantes al término de la intervención formativa. 

Los docentes con contrato (Dep_Lab1) son los que mayor bienestar laboral sienten, seguidos de 

aquellos que cuentan con un nombramiento provisional (Dep_Lab2) y finalmente de aquellos que 

cuentan con un nombramiento definitivo (Dep_Lab3). El grado de desarrollo del factor 

Comprensión emocional al término de la formación tiene un impacto positivo promedio de 0,37 

sobre la satisfacción laboral. 

En lo que respecta al modelo de la competencia Comunicativo relacional del perfil del 

profesorado estratégico se observa que el género, el rango de hijos y el nivel de desarrollo del 

factor de Comprensión emocional que alcanzó al término del programa, impactan 

significativamente esta competencia. A medida que aumenta el número de hijos que tiene el 

profesorado, aumenta en este la competencia Comunicativo relacional. Respecto al género, las 

mujeres muestran en promedio un mayor grado de desarrollo de la competencia Comunicativo 

relacional.  

Finalmente, el modelo de la competencia Socioemocional es muy similar al modelo 

obtenido para la competencia Comunicativo relacional en lo que respecta al impacto del género y 

del número de hijos en relación al desarrollo de la competencia. En este modelo existe una 

contribución promedio positiva del grado de desarrollo del factor comprensión emocional que 

obtuvo el profesorado como resultado del programa, en la competencia Socioemocional. 
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Figura 18. Aspectos notables de los modelos lineales generalizados con capacidad explicativa 

de la variable dependiente.  

 

Análisis de Resultados de Satisfacción de las Sesiones  

Objetivo Específico 8. Conocer la satisfacción del profesorado durante cada sesión del 

programa y la satisfacción global del programa (H12).  

Hipótesis 12. El profesorado del grupo experimental mostrará una satisfacción positiva de 

la participación en el programa. 

Se evaluó la satisfacción del profesorado respecto a las ocho sesiones que integran el 

Programa de Intervención en Educación Emocional. Para lo cual se elaboró una encuesta “Ad 

hoc”. Esta encuesta se la aplicó al profesorado del grupo experimental al finalizar cada sesión. La 

encuesta de satisfacción se estructuró contemplando aspectos cuantitativos (escala Likert 0=nada 

y 5=mucho) y cualitativos (preguntas a desarrollar).  

El aspecto cuantitativo del cuestionario de satisfacción de la formación nos permitió 

determinar que el profesorado valoró cada una de las sesiones de manera significativa (la media 
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más baja obtenida fue de 1.98 en la variable de “Organización de la sesión” en la primera sesión y 

la más alta 4.89 sobre 5 en la última sesión, en la variable de “Competencia general de la 

formadora”), como se observa en la Figura 19. Las cuatro variables contempladas para medir la 

satisfacción de la formación se mantuvieron con una tendencia ascendente positiva conforme se 

fueron desarrollando las sesiones. Sin embargo, es notable que la variable menos valorada fue la 

de “Organización de las sesiones”. Los aspectos cualitativos de la formación nos han permitido 

conocer detalles importantes de las valoraciones que otorgan los profesores a los aspectos 

cuantitativos de la satisfacción de la formación de cada una de las sesiones.  

Figura 19. Datos del cuestionario de satisfacción de la formación de las ocho sesiones del 

programa de educación emocional.  

 

En la variable de “Competencias generales de la formadora” los profesores manifestaron 

que los temas abordados lograron transmitirse de manera clara y efectiva, manifestaron como 

aspecto negativo que, aunque la formadora mostraba interés en aclarar las dudas, el tiempo 

destinado a la formación no permitía profundizar de manera más reflexiva los mismos. Para el 

“Clima del aula” manifestaron que el ritmo de la formación estimulaba el interés, la reflexión y la 

participación, el profesorado resaltó estar contento con el desarrollo de las actividades. Para la 

variable “Organización de la formación” los aspectos positivos destacados del profesorado hacen 

1 2 3 4 5 6 7 8

Competencia  general de la

formadora
3,25 3,48 3,52 4,00 4,27 4,45 4,73 4,89

Clima de formación 2,50 3,00 3,28 3,80 3,96 4,21 4,49 4,68

Organización de la formación 1,87 1,98 2,40 3,60 3,89 4,35 4,53 4,69

Materiales y recursos 3,00 3,20 3,29 3,82 3,94 4,25 4,57 4,83

0,00
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referencia a la organización de los grupos segmentados homogéneamente, en donde gracias a la 

organización previa de los grupos para cada sesión el profesorado podía planificar su asistencia al 

programa sin trastocar actividades personales. Sin embargo, esta variable fue la menos valorada 

por el profesorado ya que como se ha mencionado anteriormente el tiempo en el que se 

desarrollaban las sesiones era limitado para realizar reflexiones con mayor análisis de las temáticas 

abordadas. De la variable “Materiales y recursos” sostienen que les ha parecido motivador la 

variedad de recursos presentados. El profesorado destacó que las estrategias implementadas eran 

activas, participativas e interactivas, lo que les facilitó asimilar de manera más significativa el 

aprendizaje. La mayor parte del profesorado destacó que con los ejercicios de relajación, el análisis 

de casos reales y el compartir sus propias vivencias y experiencias les ayudó a conectar la teoría y 

la práctica compartida en los diferentes momentos de aplicación del programa. La totalidad del 

profesorado destacó como importante el haber contado con una guía docente para cada sesión, 

debido a que esto les permitía reforzar de manera autónoma los temas abordados en las diferentes 

sesiones.  

La “Satisfacción global” de cada sesión como se observa en la Figura 20, mostró 

evidentemente un ascenso desde la primera hasta la última sesión. Contemplando los aspectos 

cualitativos que el profesorado proporcionó de cada sesión, destacamos que durante las primeras 

sesiones el profesorado deseaba cambiar horarios, grupos y modalidad (deseaban que se 

desarrollara de manera presencial y no virtual), creando en cierto sentido inconformidad con la 

participación en el programa. Podemos destacar también que en los datos que el profesorado 

proporcionó sobre la motivación que tuvo para participar del programa, en algunos casos 

manifestaron sentirse obligados por los directivos, por la presión social, e incluso destacaron que 

desde el distrito de educación se había impuesto la participación, lo que les hizo sentirse en la 

obligación de asistir al programa. Consideramos que esta perspectiva que mostró en principio el 

profesorado con la participación en el programa les hizo valorar las primeras sesiones como menos 

satisfactorias. El profesorado también manifestó en las primeras sesiones el no saber cómo manejar 

las herramientas tecnológicas para participar de manera activa en el programa, lo que llevó a que 

la formadora realizara sesiones adicionales para instruir al profesorado sobre el manejo de las 

herramientas tecnológicas que se estaban utilizando (Zoom y Teams) para la implementación del 

programa durante las primeras tres sesiones. Consideramos que por la formación adicional en el 
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uso de herramientas tecnológicas el cambio de perspectiva del profesorado a partir de la sesión 

cuatro le permitió disfrutar mayormente de las sesiones y de las actividades programadas.  

Figura 20. Satisfacción global de las ocho sesiones que integran el programa de educación 

emocional dirigido al profesorado de enseñanza no universitaria.  

 

Es importante destacar que la satisfacción de las sesiones fue cumplimentada por todo el 

profesorado participante a través del formulario en línea de Google Forms, lo que nos ayudó a no 

tener datos perdidos por la opción de responder de manera obligatoria todas las preguntas que 

integran el cuestionario.  

Análisis de resultados efectividad e impacto  

Objetivo específico 9. Determinar la efectividad y el impacto del programa de educación 

emocional en el profesorado de enseñanza no universitaria (H13-H14).  

Hipótesis 13. El programa de educación emocional mostrará ser efectivo para el desarrollo 

de la labor instruccional, de las competencias comunicativo relacionales y socio-emocionales, en 

el desarrollo académico, en la satisfacción con la vida y en su bienestar laboral del profesorado 

participante.  

Para evaluar la efectividad del programa se construyó una encuesta “Ad hoc” la misma que 

se estructuró con 15 ítems con una escala tipo Likert de cinco puntos (1=totalmente en desacuerdo 

y 5=totalmente de acuerdo). Los ítems de este cuestionario se organizaron en los factores que se 

mencionan en la Tabla 47. Esta encuesta nos permitió considerar que el profesorado manifiesta 

que el haber participado en el programa le va a permitir mejorar en su labor instruccional, en sus 

1 2 3 4 5 6 7 8

Satisfacción Global 2,66 2,92 3,12 3,81 4,02 4,32 4,58 4,77
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competencias comunicativo relacionales y socio-emocionales, en su desarrollo académico, en su 

satisfacción con la vida y en su bienestar laboral, como se observa en la Tabla 47 los resultados 

ponen de manifiesto la efectividad del programa en diferentes ámbitos de la labor del profesorado 

del grupo experimental.  

Tabla 47. Evaluación de la efectividad del programa de educación emocional en las aulas 

de clases.  

Factores N Mín. Máx. M DT a 

Instruccional 402 6.00 10.00 9.63 0.75 0.780 

Comunicativo relacional 402 11.00 20.00 19.28 1.40 0.888 

Socio-Emocional 402 9.00 15.00 14.50 1.01 0.819 

Desarrollo académico 402 6.00 10.00 9.63 0.74 0.705 

Satisfacción la vida 402 5.00 10.00 9.66 0.75 0.829 

Bienestar Laboral 402 6.00 10.00 9.57 0.76 0.682 

Nota. Alfa de Cronbach (a). 

Los resultados expuestos en la Tabla 47 confirman las propiedades psicométricas de cada 

factor, tal como se observa en el valor obtenido del alfa de Cronbach. Además, los resultados 

obtenidos en cada factor permiten destacar la efectividad del programa de intervención en 

educación emocional, el cual fue evaluado positivamente por un alto porcentaje del profesorado 

participante. 

En lo que respecta al factor instruccional el profesorado manifestó que el programa le ha 

permitido mejorar la manera de planificar y atender sus clases y la manera de evaluar los 

contenidos impartidos. En el factor comunicativo relacional, el profesorado ha manifestado que el 

programa le ha permitido mejorar su comunicación verbal y no verbal y tratar de analizar diferentes 

alternativas antes de tomar decisiones para resolver un conflicto. En lo que respecta al factor 

socioemocional el profesorado destaca que el programa le ha permitido mejorar su relación intra 

e interpersonal. El profesorado también manifiesta que con su participación en el programa ha 

visto la necesidad de seguir fortaleciendo sus conocimientos y autoprepararse para lograr adaptarse 

a todos los cambios que impone el sistema actual. En el factor de satisfacción con la vida el 

profesorado destaca que compartir con sus compañeros docentes le ha permitido identificar que 

las necesidades e intereses son compartidas por sus compañeros. En el factor de bienestar laboral 

ha manifestado lo complejo que atender las diferentes situaciones que se experimentan en su labor 
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profesional aplicando la inteligencia emocional, pero expone que se siente muy a gusto siendo 

profesor y que desea poner en práctica todo lo aprendido para lograr desarrollar de manera 

adecuada su inteligencia emocional y ayudar a sus estudiantes a que conozcan estrategias de 

regulación emocional que les permita el bienestar general.  

Hipótesis 14. El programa de educación emocional tendrá un impacto significativo en el 

profesorado participante. 

Para evaluar el impacto del Programa de Educación Emocional se construyó una encuesta 

“Ad hoc” cuyo objetivo consistía en evaluar los resultados del Programa de Educación Emocional. 

Este cuestionario se envió a los directivos de los 10 centros educativos que participaron del 

programa, se solicitó a los directivos que nos cumplimentaran los cuestionarios y los enviaran a 2 

docentes de cada nivel de formación (infantil, primaria, educación básica superior y bachillerato) 

(Tabla 48).  

Tabla 48. Número de participantes que evaluaron el impacto del programa de intervención 

en educación emocional.  

Función  Frecuencia  Porcentaje  

Director del centro 10 10% 

Inspectores 10 10% 

Docentes de educación infantil 20 20% 

Docentes de educación primaria 20 20% 

Docentes de educación básica superior 20 20% 

Docentes de bachillerato 20 20% 

Total  100 100% 

La encuesta aplicada para evaluar el impacto del programa se estructuró en dos apartados. 

La primera evalúa el trabajo de educación emocional que se realizaba en los centros antes de la 

implementación y participación del programa, y la segunda, consta de aspectos sobre el impacto 

que logró la educación emocional del profesorado post la implementación del Programa de 

Educación Emocional. 
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Tabla 49. ¿Existe algún tipo de trabajo en equipo o comisión formalizada de forma 

institucional para dinamizar la educación emocional en el centro? 

¿Existe algún tipo de trabajo en equipo o comisión 

formalizada de forma institucional para 

dinamizar la educación emocional en el centro? 

Antes de la 

implementación del 

programa  

Después de la 

implementación del 

programa  

N % N % 

No  73 73% 15 15% 

Sí  27 27% 85 85% 

Total  100 100% 100 100% 

Como se observa en la Tabla 49 ante de la implementación del programa el mayor 

porcentaje del profesorado destacó que no existía ningún equipo o comisión formal en el centro 

para dinamizar la educación emocional, mientras que post la implementación del programa el 85% 

de los centros educativos han organizado equipos de trabajo para dinamizarla.  

Tabla 50. ¿En qué momento de la actividad docente se trabaja la educación emocional en 

el aula? 

¿En qué momento de la actividad docente se 

trabaja la educación emocional en el aula? 

Antes de la 

implementación del 

programa  

Después de la 

implementación del 

programa  

N % N % 

Durante las horas de tutorías  32 32% 25 25% 

Durante las horas de clubes educativos 6 6% 0 0% 

De manera transversal  18 18% 75 75% 

Durante situaciones conflictivas en el aula 33 33% 0 0% 

No se ha trabajado el tema  11 11% 0 0% 

Total 100 100% 100 100% 

El profesorado antes de la implementación del programa realizaba actividades de 

educación emocional en los diferentes momentos de su labor profesional, mientras que después de 

la implementación del programa se evidencia que el profesorado trabaja la educación emocional 

de manera transversal y durante las horas de tutorías (Tabla 50).   
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Tabla 51. ¿Qué actividades se han desarrollado en el centro educativo sobre educación 

emocional? 

¿Qué actividades se han desarrollado en el centro 

educativo sobre educación emocional? 

Antes de la 

implementación del 

programa  

Después de la 

implementación del 

programa  

N % N % 

Se abordan el tema de manera planificada  21 21% 89 89% 

Se aborda el tema de manera independiente cuando 

surge alguna situación que lo amerite 

41 41% 0 0% 

Existen actividades generales en donde se considera 

el tema de manera transversal.  

29 29% 11 11% 

No ha abordado el tema 9 9% 0 0% 

Total 100 100% 100 100% 

Las actividades que se desarrollaron en el centro antes de la implementación del programa 

en educación emocional en un porcentaje mínimo se realizaban de manera planificada, y en su 

mayoría se ejecutaban actividades de manera independiente cuando surgía algún tipo de 

inconveniente que ameritaba que se abordara el tema. Sin embargo, post la implementación del 

programa el profesorado ha destacado que se realizan actividades planificadas y se desarrollan de 

manera transversal durante las clases (Tabla 51).  

Tabla 52. ¿qué colectivo del profesorado ha recibido formación en educación emocional en 

el centro donde usted labora? 

¿Qué colectivo del profesorado ha recibido 

formación en educación emocional en el centro 

donde usted labora? 

Antes de la 

implementación del 

programa  

Después de la 

implementación del 

programa  

N % N % 

Se ha formado casi todo el profesorado del centro 40 40% 67 67% 

Se ha formado el profesorado de Educación Inicial 2 2% 0 0% 

Se ha formado el profesorado de Educación Básica 5 5% 0 0% 

Se ha formado el profesorado de Bachillerato  2 2%   

Se han formado diferentes profesores de diferentes 

niveles 

28 28% 33 33% 

Se ha formado únicamente el personal administrativo 2 2% 0 0% 

No se ha formado nadie en esta temática 21 21% 0 0% 

Total  100 100% 100 100% 

Como se observa en la Tabla 52, antes de la implementación del programa de educación 

emocional el profesorado que se había formado en esta temática correspondía a ciertos niveles y 

existía un porcentaje reducido que no había recibido formación, en la actualidad post la 
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implementación del programa se observa que en la mayor parte de profesorado de los centros 

evaluados participó del programa.  

Existe un número significativo de profesores que consideran que se pueden seguir 

desarrollando actividades para lograr implementar la educación emocional en el centro como se 

observa en la Tabla 52. Entre las respuestas cualitativas que compartió el profesorado destacaron 

que la educación emocional se debería implementar como educación continua en el centro pero 

que sea direccionada e implementada directamente por el Ministerio de Educación para generar 

mayor implicación y compromiso del colectivo docente y sobre todo que se fortalezcan el 

intercambio de experiencias en sí. El profesorado también destacó que se debían continuar 

desarrollando actividades que les permita compartir experiencias con profesorado de otros centros, 

así como se ha hecho con la segmentación de grupos. El profesorado también expresa que es 

necesario continuar recibiendo formación por parte de expertos para conocer e implementar 

actividades, dinámicas, estrategias y utilizar recursos para trabajar con los estudiantes en el aula la 

educación emocional de manera más significativa y estructurada. Comentaron que la educación 

emocional no debería estar direccionada únicamente al profesorado, sino que también se debe 

impartir a los estudiantes, a la familia y a todos los agentes que relacionen con la interacción de 

nuestros estudiantes. 

Tabla 53. ¿Para conseguir establecer la educación emocional en el centro educativo en 

donde usted labora, considera que se podrían desarrollar otras acciones más para 

conseguirlo? 

¿Para conseguir establecer la educación emocional en el centro 

educativo en donde usted labora, considera que se podrían 

desarrollar otras acciones más para conseguirlo? 

Después de la implementación del 

programa  

N % 

Sí 76 76% 

No 24 24% 

Total  100 100% 

En la Tabla 53 se recoge la opinión del profesorado participante respecto a si consideran 

que se podrían realizar otras actividades aparte de la intervención formativa ejecutada para 

desarrollar la inteligencia emocional en la institución que laboran. El 76% de los encuestados 

considera que sí.  
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Capítulo 7. Discusión y Conclusiones  

Discusión 

Análisis de Resultados Pretest 

Objetivo Específico 1. Conocer la formación previa en educación emocional que ha 

recibido el profesorado de enseñanza no universitaria e indagar si tiene conocimientos sobre cómo 

desarrollar su inteligencia emocional para en función de sus características y necesidades diseñar 

un programa de intervención (H1). 

Hipótesis 1. Al menos el 75% del profesorado de enseñanza no universitaria encuestado 

manifestará tener conocimientos de educación emocional, pero más del 75% de la muestra no 

habrá recibido instrucción formal de cómo desarrollar su inteligencia emocional, por lo tanto, el 

diseño de programas en educación emocional centrados en sus características y necesidades, serán 

la base fundamental para el diseño del programa de intervención.     

En el primer análisis que se realizó en esta investigación se desarrolló en torno a los datos 

recabados antes de la implementación del programa, en donde participaron 750 docentes en total. 

Los resultados obtenidos durante el pretest nos permitieron concluir que se acepta la Hipótesis 1. 

Un porcentaje eminentemente significativo (92.60% dato que supera nuestras expectativas) del 

total del profesorado que participó en nuestro estudio (N=750) ha realizado actividades previas 

que le han permitido conocer sobre la educación emocional y/o la inteligencia emocional. Las 

actividades previas a nuestra investigación desarrolladas en educación emocional por un 

porcentaje significativo del profesorado tuvieron una duración menor a 5 horas (34.27%) y un 

porcentaje menor ha participado en actividades que han tenido una duración de 20 o más horas 

(10.93%, dato menor de lo esperado). Es importante destacar que estos datos fueron recogidos en 

el año 2020, cuando se estaba pasando por la situación de la pandemia por Covid-19. Previamente 

a lo acontecido por la pandemia existía un amplio número de profesores que no habían participado 

en ningún tipo de actividades relacionadas con la educación emocional (Costa et al., 2021). 

Durante el tiempo de pandemia diferentes instituciones públicas y privadas propiciaron formación 

en el ámbito emocional, lo que permitió que el profesorado pudiera acceder a diferentes actividades 

de corta y larga duración (Ortiz-Mancero & Núñez-Naranjo, 2021; Román et al., 2020; Rueda-
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Gómez, 2020; UNICEF, 2022). Durante el primer año de afectación por la pandemia por Covid-

19 quedó clara la importancia de implementar la educación emocional en el profesorado. Esto 

responde a la necesidad que se generó en los diferentes agentes del sistema educativo para 

adaptarse a nuevas situaciones y desempeñar las actividades laborales y académicas (López-Cassà 

& Pérez-Escoda, 2020; Valero-Cedeño et al., 2020).  

Es importante resaltar que en las actividades formativas relacionadas con la educación 

emocional en las que ha asistido previamente el profesorado que se encuentra participando en 

nuestro estudio, resultan insuficientes para determinar que estas actividades hayan fortalecido de 

manera pertinente y significativa la inteligencia emocional del profesorado. Esta afirmación 

proviene del hecho de que únicamente el 10.93% del profesorado ha participado en formaciones 

con un número mayor a 20 horas. Los programas de educación emocional que han  contemplado 

un número mayor de 20 horas y superior a los tres meses de implementación para la formación en 

educación emocional muestran resultados más significativos que aquellos programas con un menor 

número de horas y menor temporalidad (Fernández-Berrocal & Cabello, 2020; Gutiérrez et al., 

2017; Llorent et al., 2020; Pérez-Escoda et al., 2013; Pérez-González, 2012; Schoeps et al., 2020). 

Por ello existen autores que sostienen  que los programas de educación emocional deben ser 

desarrollados durante todo el año escolar, debido a que las habilidades que se requieren no se 

desarrollan de la noche a la mañana (López-Cassà, 2005; López-Pérez et al., 2008; Puertas-Molero 

et al., 2020).  

Diversos autores sostienen que para lograr que la educación emocional desarrolle la 

inteligencia emocional en el individuo, el proceso formativo que se brinde debe estar debidamente 

fundamentado en un modelo de inteligencia emocional y contemplar una temporalización 

adecuada que permita que estas habilidades se vayan entrenando y perfeccionando (Álvarez & 

Bisquerra, 2012; Fernández Berrocal & Cabello, 2020; Mayer et al., 2007; Pérez-González, 2012). 

La educación emocional debe ser considerada como un proceso educativo, continuo y permanente, 

que debe estar presente en el individuo a lo largo de toda la vida y sobre todo en su proceso de 

formación (Bisquerra, 2016; Carbonero-Martín et al., 2022; Mayer et al., 2016; Schoeps et al., 

2020; Schutte et al., 2013). 
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Por la constante insistencia de implementar la educación emocional en el aula, algunos 

autores sostienen que el profesorado debe ser el primer destinatario de la educación emocional 

(Barrientos-Fernández et al., 2020; Bisquerra, 2020; Martínez-Saura et al., 2022). Nuestros 

resultados nos dejan claro que el profesorado no sabe cómo desarrollar su inteligencia emocional 

ni cómo implementarla en el aula (39.73%). Un porcentaje significativo del profesorado no tiene 

claro cómo debe implementar la educación emocional con su alumnado (51.87%). El profesorado 

nos ha manifestado que no ha desarrollado actividades con el nombre de educación emocional, 

pero que sí han tratado temáticas que se relacionan con el término. El profesorado sostiene que la 

mayoría de las veces que han trabajado temas relacionados con la gestión de las emociones lo han 

hecho de manera transversal, y que por lo general estos temas se desarrollan cuando existe una 

situación conflictiva en el aula de clases. Esto nos permite afirmar que el profesorado en su gran 

mayoría no tiene ni la formación, ni los recursos requeridos para desarrollar su inteligencia 

emocional y mucho menos para implementarla en el aula (Bisquerra, 2016; Llorent et al., 2020).  

Los resultados que hemos obtenido nos permiten intuir que la educación emocional del 

profesorado no ha sido atendida durante su formación inicial, así como tampoco en su formación 

continua. Autores como Bisquerra et al. (2015), Cazalla-Luna y Molero (2018) sostienen que la 

educación emocional debe ser considerada un objetivo prioritario de la formación continua e inicial 

del profesorado así como también en los diferentes niveles de formación de los alumnos. El 

desarrollo de la inteligencia emocional es considerada en la actualidad como el mejor predictor del 

éxito académico y profesional (Dolev & Leshem, 2017). Por ello se requiere de la implementación 

de programas de intervención que garanticen el desarrollo integral del profesorado y en 

consecuencia de sus alumnos (Bisquerra et al., 2015; Domínguez & Nieto, 2022; Extremera & 

Fernández-Berrocal, 2009; Guil & Gil, 2012; Llorent et al., 2020; Schoeps et al., 2020; Suárez & 

Martín, 2019).  

Objetivo Específico 2. Analizar los niveles de la inteligencia emocional del profesorado 

de enseñanza no universitaria en función del perfil sociodemográfico y laboral, para diseñar e 

implementar el programa de intervención en educación emocional en función de los resultados 

obtenidos (H2-H5).  



186 

 

Hipótesis 2. El factor de la regulación emocional es el más desarrollado entre el 

profesorado participante, seguido de la comprensión emocional y finalmente de la percepción 

emocional.   

Mediante el análisis de los datos del pretest de total del profesorado participante de nuestro 

estudio confirmamos la veracidad de la Hipótesis 2. Los resultados obtenidos muestran que el 

factor que mostró los niveles más altos de la inteligencia emocional del profesorado fue la 

regulación emocional, seguido de la comprensión y por último de la percepción emocional. Estos 

resultados coinciden con estudios previos (Arteaga-Cedeño et al., 2022b; Cazalla-Luna & Molero, 

2018; Domínguez & Nieto, 2022; García-Domingo, 2021; Schoeps et al., 2020). Se encontraron 

dos investigaciones que exponen otros factores con mejores niveles. Martínez-Saura et al. (2022) 

exponen que el profesorado de infantil y primaria tienen mejores niveles en percepción, luego 

regulación y por último en comprensión emocional. Suárez y Martín (2019) exponen que el 

profesorado de educación superior ha obtenido niveles más significativos en comprensión, luego 

en regulación y por último en percepción emocional. Podríamos considerar que el profesorado se 

encuentra expuesto a diferentes situaciones en el aula y que en la mayoría de los casos le llevan a 

optar por la aplicación de estrategias de regulación emocional para controlarse y actuar de manera 

prudente frente a sus alumnos.  

La profesión docente es considerada por variedad de autores como una de las profesiones 

que genera mayor estrés, ansiedad, depresión y un sinnúmero de estados emocionales negativos 

que han llevado en algunos casos a que el profesorado sea diagnosticado con el síndrome del 

burnout (Granados et al., 2017; Mérida-López & Extremera, 2017; Pena & Extremera, 2012). Las 

profesiones que muestran resultados similares que el profesorado, son los sanitarios, quienes 

también muestran mejores niveles de regulación emocional y menor percepción emocional 

(Abarca et al., 2021; Gavín-Chocano & Molero, 2020). Consideramos que los profesionales que 

se exponen a la atención al público al realizar su labor en contacto directo con personas, tienden a 

aplicar estrategias de regulación emocional a diario y esto hace que muestren mejores niveles en 

regulación emocional que otros profesionales, así como lo expone Bolívar (2013). Que el 

profesorado de nuestro estudio haya resultado con mejores niveles en regulación emocional, no 

quiere decir que esté aplicando las mejores estrategias para regular sus emociones, ya que como 

se ha mencionado antes, para lograr desarrollar la inteligencia emocional se deben desarrollar los 
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tres factores que integran el modelo de habilidades que es en el que hemos centrado nuestra 

investigación. Existen investigaciones que atribuyen que los niveles de desarrollo de cada factor 

dependen en cierta medida de algunos factores personales y contextuales del profesorado (Llorent 

et al., 2020; Suárez & Martín, 2019). 

Se debe resaltar que los factores de la inteligencia emocional (percepción, comprensión y 

regulación emocional) deben desarrollarse de manera integrada. Ningún factor es más importante 

que el otro y en su conjunto cumplen una función significativa para lograr el bienestar general del 

individuo (Barrientos-Fernández et al., 2020; Dlouhá et al., 2019; López-Goñi & Goñi-Zabala, 

2012). A la hora de valorar los niveles de la inteligencia emocional, variedad de autores coinciden 

en que se deben desarrollar los niveles máximos de regulación y comprensión emocional 

(Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Mayer et al., 2016). Mientras que se deben lograr niveles 

moderados o equilibrados de percepción emocional, debido a que este factor puede propiciar 

aspectos de adaptación en donde el profesorado logre valorar, reaccionar y comportarse ante los 

demás de manera adecuada. De igual forma es preciso desarrollar aspectos adaptativos en donde 

intervienen la percepción, la compresión y la regulación emocional, para crear situaciones en las 

que el individuo comprenda lo que está sintiendo y actúe de manera adaptada de acuerdo al 

contexto en donde se desenvuelve (Cazalla-Luna & Molero, 2018; Martínez-Saura et al., 2022; 

Mayer et al., 2016).  

Tras revisar los resultados de nuestro primer análisis de datos pretest y considerar las 

diferentes aportaciones mencionadas, se decidió que el diseño del programa debía estar 

contemplado en el desarrollo jerárquico de los factores de percepción, comprensión y regulación 

emocional, al mismo tiempo que se aplican estrategias que permitan su desarrollo de manera 

simultánea. Para lograr una mejora integral de los tres factores de la inteligencia emocional, nuestra 

iniciativa se enfoca en el factor de facilitación emocional, que se considera la base de todas las 

actividades que se desarrollarán en el programa (Zeidner et al., 2002, 2004). En la estructura del 

programa se consideró a la dimensión de “facilitación emocional” para que esté presente en todas 

las estrategias y actividades a desarrollar del programa. El factor de la facilitación emocional 

incluye el uso de las emociones para lograr facilitar el pensamiento, mientras que los factores de 

percepción, comprensión y regulación emocional se centran en el proceso de razonar sobre las 

emociones (Fernández-Berrocal & Aranda, 2008). 
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Hipótesis 3. Los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional 

correlacionarán positivamente entre sí. 

Considerando el primer análisis realizado de los datos del pretest en nuestro estudio, los 

niveles alcanzados por el profesorado participante respecto a los tres factores que integran la 

inteligencia emocional (percepción, comprensión y regulación emocional) muestran una 

correlación significativa entre baja y media, lo que nos permite aceptar la Hipótesis 3. Nuestros 

resultados son muy parecidos a los publicados en la investigación de Valente y Lourenço (2020). 

Existen estudios que sostienen que a mayor comprensión mayor regulación emocional y por ende 

mayor satisfacción con la vida y mayor bienestar (Mayer et al., 2002). Los niveles moderados de 

percepción emocional se correlaciona positivamente con la comprensión y regulación emocional 

(Mérida-López & Extremera, 2017). Otro estudio expone que altos niveles de regulación 

emocional tiene relación positiva con la comprensión y percepción emocional y por ende con 

mejores estrategias de afrontamiento y resolución de conflictos (Medler-Liraz & Yagil, 2013). Es 

importante establecer que la correlación que existe entre los factores de la inteligencia emocional 

permite identificar y confirmar lo imprescindible que estas resultan para la interacción del 

profesorado en los diferentes ámbitos de socialización con todos los agentes del sistema educativo. 

Lograr desarrollar de manera conjunta los factores que integran la inteligencia emocional permite 

fortalecer el bienestar general e integral del profesorado y que este desarrolle habilidades que le 

permitan identificar la manera adecuada de implementar la educación emocional en el aula de 

clases.  Los resultados del análisis de los datos del pretest muestran la correlación que existe entre 

los factores de la inteligencia emocional. Esta correlación nos permitió considerar dentro del 

diseño del programa, los elementos que expone Durlak et al. (2011)  para diseñar el programa 

(secuencial, activo, focalizado y explícito).  

Hipótesis 4. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no universitaria. 

El análisis previo realizado a partir de los datos del pretest nos permitió estructurar la 

implementación de grupos segmentados de acuerdo a las variables sociodemográficas y laborales 

en donde se evidenciaron diferencias significativas, resultados que nos permiten confirmar y 

aceptar la Hipótesis 4. Estos resultados se emplearon como base para la implementación del 
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programa de educación emocional dirigido al profesorado de enseñanza no universitaria. Respecto 

al análisis de las variables sociodemográficas del profesorado y los factores que integran la 

inteligencia emocional, nuestros resultados evidencian diferencias estadísticamente significativas 

con dos de los factores de las competencias socioemocionales en función del género. Las mujeres 

muestran mayores niveles de percepción emocional, mientras que los hombres han alcanzado 

mejores niveles en regulación emocional. Existen varios estudios que respaldan nuestros 

resultados  (Cazalla-Luna & Molero, 2018; Domínguez & Nieto, 2022; García-Domingo, 2021; 

Molero et al., 2010; Saucedo et al., 2019; Valadez-Sierra et al., 2013). En otros estudios se resalta 

la influencia del género en otros factores, como por ejemplo Suárez y Martín (2019) sostienen que 

las mujeres muestran mejores niveles en comprensión y en regulación emocional. Pena et al. 

(2012) manifiestan que las mujeres puntúan únicamente más alto en el factor de percepción, 

mientras que los hombres obtienen mejores niveles de comprensión y regulación emocional. 

También hemos encontrado varias investigaciones que exponen que no existen diferencias 

significativas entre la inteligencia emocional en función del género (Azpiazu et al., 2015; 

Barrientos-Fernández et al., 2020; Cejudo & López-Delgado, 2017; Pulido & Herrera, 2016). 

Al estudiar la variable edad observamos resultados estadísticamente significativos en los 

niveles de la percepción emocional entre grupos etarios. En nuestros resultados se evidencia que a 

menor edad mayor percepción emocional. Estos resultados coinciden con los publicados por 

García-Domingo (2021) y Domínguez y Nieto (2022) quienes expresan que a medida que el 

individuo va cumpliendo años tiende a prestar menor atención y reflexionar menos sobre sus 

emociones y estados de ánimo. También se ha mencionado que a mayor edad menor regulación 

emocional (Nolen-Hoeksema & Aldao, 2011). Otros autores muestran que las competencias 

socioemocionales mejoran con la edad (Llorent et al., 2020; Mestre et al., 2012; Pulido & Herrera, 

2016). De la misma manera existen investigaciones en las que se resalta que no existen diferencias 

estadísticamente significativas entre la edad y la inteligencia emocional (García-Tudela & Marín-

Sánchez, 2021; Granados et al., 2017; Suárez & Martín, 2019). 

Otra variable sociodemográfica que al ser considerada produce resultados estadísticamente 

significativos respecto a los factores de la inteligencia emocional entre los grupos es el número de 

hijos que tiene el profesorado. Las diferencias significativas en este sentido se observaron 

específicamente en los factores de la percepción y regulación emocional. Se evidencia que a mayor 
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número de hijos existen menores niveles de percepción emocional y que a mayor número de hijos 

se muestran mayores niveles de regulación emocional. Hemos encontrado escasos resultados para 

hacer un contraste con nuestros hallazgos. Salinas-González (2020) realizó un estudio con 

profesores universitarios y sostiene que el número de hijos no influye en el nivel de desarrollo de 

la inteligencia emocional. Mientras que Morand (1999) en su estudio sobre la influencia del 

tamaño de la familia en las competencias socioemocionales sostiene que existe una correlación 

positiva entre ambas variables. Platsidou y Tsirogiannidou (2016) en su estudio centrado en los 

padres y las competencias socioemocionales exponen que el número de hijos no influye en los 

niveles de la inteligencia emocional. Al ser escasa la información disponible en la literatura, 

creemos importante considerar estas variables para su análisis en futuras investigaciones. 

Con respecto al máximo nivel de estudios alcanzados por el profesorado los resultados 

obtenidos muestran que el que no se ha formado como profesional en el ámbito educativo y que 

ejerce la docencia, muestra menores niveles de percepción emocional. Mientras que los que tienen 

un título de magíster muestran niveles altos de percepción emocional. Podríamos atribuir a este 

hecho que este profesorado que no se ha formado en el ámbito educativo desconoce en cierto 

sentido las funciones que debe desempeñar con exactitud y tiende a mostrar menos atención a 

detalles que para el profesorado con formación docente terminan siendo muy relevantes. No se 

han encontrado investigaciones que hayan estudiado estas variables, por ello resaltamos la 

importancia de que en futuras investigaciones se contemple dicho análisis. 

Hipótesis 5. Los factores que integran la inteligencia emocional mostrarán diferencias 

significativas en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria. 

En relación al perfil laboral del profesorado se encontró que el nivel en el que imparte 

clases, impacta el nivel de desarrollo de la inteligencia emocional cuando estas se toman en cuenta, 

resultados que nos permiten confirmar y aceptar la Hipótesis 5. Los grupos de docentes que 

imparten clases en los niveles de educación infantil y primaria muestran mejores niveles de 

percepción y comprensión emocional a diferencia del profesorado de educación básica superior y 

bachillerato. Nuestros resultados se confirman con lo publicado por Cejudo et al. (2016) que 

manifiestan que los docentes de educación infantil presentan mejores niveles en las competencias 

socioemocionales a diferencia del profesorado de niveles superiores. Escolar et al. (2017) exponen 
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que el profesorado de educación infantil y primaria manifiesta mejores niveles en la inteligencia 

emocional debido al interés que muestran por la formación e innovación continua en los temas 

relacionados a la inteligencia emocional (Cejudo et al., 2015, 2020; Molinero-González et al., 

2022, 2023). Los altos niveles de la inteligencia emocional logrados por el profesorado de 

educación infantil y primaria se pueden deber a que en estos niveles las clases ocurren en un 

ambiente más lúdico e interactivo a diferencia del profesorado de educación básica y bachillerato 

(Castro & Morales, 2015; Moreno-Gómez et al., 2020). 

Que el profesorado de educación infantil/preparatoria en nuestra muestra sea más 

“permeable” a la educación emocional podría deberse a que el currículo del sistema educativo 

ecuatoriano para este nivel de enseñanza contempla de forma explícita el área de desarrollo 

socioemocional (Rojas et al., 2019). El profesorado de la primera infancia considera el desarrollo 

de inteligencia emocional como relevante para desempeñar sus funciones educativas (Cejudo & 

López-Delgado, 2017). Cazalla-Luna y Molero (2018) y García-Domingo (2021) exponen que los 

docentes de educación primaria manifiestan mejores niveles de la inteligencia emocional a 

diferencia del profesorado de años superiores. García-Tudela y Marín-Sánchez (2021) sostienen 

que tanto en educación infantil como en primaria se desarrollan actividades lúdicas como la 

gamificación, el aprendizaje basado en juegos, entre otras estrategias que permiten trabajar temas 

relacionados a la educación emocional que de manera directa ejercen influencia en la inteligencia 

emocional del profesorado (Moreno-Gómez et al., 2020). Estas actividades y estrategias no se 

aplican sin embargo en años superiores. Existen autores que sostienen que el nivel en el que 

imparte clase el profesorado no muestra resultados estadísticamente significativos en los niveles 

de la inteligencia emocional (Martínez-Saura et al., 2022). 

Con los resultados obtenidos podemos destacar que el profesorado que no ejerce o que no 

ha ejercido funciones de gestión administrativa muestra niveles altos en comprensión emocional a 

diferencia del profesorado que sí ha ejercido algún cargo. Nuestros resultados se contraponen con 

los resultados expuesto por Castellano (2018) quien menciona que el profesorado universitario que 

ha desempeñado funciones de gestión administrativa presenta mejores niveles en la inteligencia 

emocional. Suárez y Martín (2019) en su estudio desarrollado con profesores universitarios 

sostienen que la gestión administrativa que desempeña el profesorado no influye en sus niveles de 

inteligencia emocional. Podríamos pensar que los resultados obtenidos en nuestro estudio se deben 
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a que el profesorado que deja por un tiempo las aulas por asumir algún cargo administrativo tiende 

a desvincularse del ejercicio docente y de las acciones que le corresponden en el aula, y en el 

momento de retornar a sus actividades docentes le cuesta más esfuerzo desempeñar sus funciones. 

Al no encontrar mayor información con respecto a estas variables, destacamos que en futuras 

investigaciones se realice el análisis entre el desempeñar o no gestión administrativa y la 

inteligencia emocional. Para este tipo de estudio se podrían contemplar a docentes que únicamente 

se dedican a funciones administrativas por un periodo determinado y los que realizan ambas 

funciones al mismo tiempo.  

Ante la revisión de la literatura que hemos realizado destacamos que las variables 

sociodemográficas y laborales han sido insuficientemente atendidas en las investigaciones que se 

han centrado en el desarrollo de las competencias socioemocionales en el profesorado (Domínguez 

& Nieto, 2022; Suárez & Martín, 2019). Es importante hacer un énfasis especial en el hecho de 

que estas variables no se han contemplado para el diseño de programas de educación emocional 

(Arteaga-Cedeño et al., 2022b; Carbonero-Martín et al., 2022). Las características del perfil 

sociodemográfico y laboral son relevantes, pero no siempre son determinantes y tienden a 

incrementar la vulnerabilidad  del profesorado ante las emociones que experimenta durante su 

labor profesional (Gabel-Shemueli et al., 2012; Slaski & Cartwright, 2002). Las variables 

personales y laborales tienden a ser imprescindibles en la manera como el profesorado percibe, 

interpreta y responde ante las emociones que vive en los diferentes ámbitos de socialización 

(Bisquerra, 2020; Durlak et al., 2011; Sarrionandia & Garaigordobil, 2017; Vesely-Maillefer & 

Saklofske, 2018). Es importante que el profesorado desarrolle y/o fortalezca las competencias 

socioemocionales en una medida que se vinculen con el impacto que se conoce tienen aquellas 

variables sociodemográficas y laborales que han sido identificadas con diferencias significativas 

en relación a los factores que la integran (percepción, comprensión y regulación emocional) 

(Mayer & Salovey, 1997). 

A partir de los resultados obtenidos, se decidió implementar una estrategia de segmentación 

para la formación de grupos homogéneos según variables sociodemográficas y laborales en 

relación a los niveles de inteligencia emocional. Con esta estrategia se buscaba crear grupos de 

participantes que compartieran características en común y se sintieran cómodos con sus 

compañeros. La aplicación de esta estrategia busca que los participantes se sientan más tranquilos 
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para participar activamente en las diferentes actividades del programa.  (Arteaga-Cedeño et al., 

2022b; Carbonero-Martín et al., 2022; Domínguez & Nieto, 2022; Llorent et al., 2020; Repetto et 

al., 2007; Suárez & Martín, 2019).   

Objetivo Específico 3. Conocer la motivación, las expectativas y las temáticas de interés 

que llevó al profesorado de enseñanza no universitaria a participar del Programa en Educación 

Emocional (H6).  

Hipótesis 6. El 80% del profesorado de enseñanza no universitaria que participa del 

Programa en Educación Emocional mostrará altos y muy altos niveles de motivación en la 

participación en el programa y destacará como expectativas el lograr desarrollar su inteligencia 

emocional para mejorar su práctica docente. 

El profesorado manifestó tener niveles muy altos (53.16%) y altos (34.74%) de motivación 

para participar en el programa de educación emocional. Resultados que nos permiten aceptar la 

Hipótesis 6. Es importante destacar que la implementación del programa se dio mientras el 

profesorado continuaba dando sus clases de manera telemática/sincrónica debido a la pandemia 

por Convid-19. Consideramos que nuestro programa logró tener 402 profesores que corresponden 

al 30% del total del profesorado de la ciudad de El Carmen-Ecuador, debido al conjunto de 

emociones negativas que invadieron el pensamiento del profesorado durante el tiempo de la crisis 

sanitaria (Hernández & Silva, 2021; Muñoz et al., 2020). El profesorado nos manifestó que lo 

acontecido durante la pandemia le hizo tener la necesidad de aprender a gestionar las emociones 

para evitar que estas le lleven a actuar de manera inapropiada y a tomar malas decisiones, el 

profesorado manifestó que le hizo mucha ilusión la participación al programa cuando se les 

presentó el proyecto para invitarles y al mismo tiempo consultarles si deseaban participar. El 

profesorado destacó que  los diferentes contenidos que se compartían en redes sociales y medios 

de comunicación sobre el impacto de las emociones en el bienestar del profesorado y en el éxito 

académico de los alumnos les había creado la curiosidad de querer tratar varias temáticas que les 

ayudaran de manera personal, pero que también les permitiera poder ayudar a sus estudiantes 

(López-Cassà & Pérez-Escoda, 2020; Valero-Cedeño et al., 2020). El interés mostrado por el 

profesorado sobre las diferentes temáticas que deseaba que se impartierán durante el programa de 

educación emocional se acogieron en algunos casos para incorporarlos en el programa que 
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desarrollamos (Molinero-González et al., 2023). Es necesario destacar que durante la 

implementación de este programa se consideraron las necesidades e intereses de los profesores que 

participaron en el programa durante el desarrollo de las diferentes actividades programadas durante 

cada sesión.  

Análisis de Resultados Pret-Postest 

A continuación, exponemos la discusión en lo que respecta al análisis de los datos del 

pretest y postest del Programa de Intervención en Educación Emocional dirigido al Profesorado 

de Enseñanza no Universitaria.  

Objetivo Específico 4. Comprobar la eficacia del programa en educación emocional 

implementado con el profesorado de enseñanza no universitaria a través de la estrategia de 

segmentación de grupos según el perfil sociodemográfico y laboral de los participantes (H7).  

Hipótesis 7. El programa de educación emocional implementado con la estrategia de 

segmentación de grupos resultará ser eficaz ya que el profesorado del grupo experimental mostrará 

diferencias significativas en los datos del pre y postest en los factores que integran la inteligencia 

emocional a diferencia del grupo control. 

Los resultados que se muestran en el presente estudio respaldan la efectividad de la 

implementación del programa de educación emocional mediante la segmentación de grupos, ya 

que se encontraron diferencias significativas en los factores que integran la inteligencia emocional 

entre los datos del pre y postest en el profesorado que participó como grupo experimental (Mayer 

& Salovey, 1997). Estos resultados nos permiten aceptar la Hipótesis 7. Nuestros resultados nos 

dejan claro que el profesorado de enseñanza no universitaria del grupo experimental tuvo mejoras 

significativas en el desarrollo de la inteligencia emocional. Los resultados que exponemos 

muestran mayor validez al comprobar que el profesorado del grupo control, que no participó del 

programa de intervención no experimentó cambios en ninguno de los factores que la integran. 

Nuestros resultados coinciden con algunos estudios que han implementado programas de 

educación emocional a un grupo experimental y destacan resultados significativos en comparación 

de datos pre y postest, y también enfatizan que el grupo control que no participó del programa no 
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muestra diferencias significativas (Chan, 2006; Karakuş, 2013; Pena & Extremera, 2012; Pérez-

Escoda et al., 2013; Platsidou, 2010).  

Dentro de nuestros resultados se puede destacar que no todos los participantes del grupo 

experimental desarrollaron por igual los factores de la inteligencia emocional  (Pérez-Escoda et 

al., 2013; Torrijos et al., 2018).  En nuestro estudio se lograron mejoras en los tres factores de la 

inteligencia emocional post la implementación del programa, el factor que mayor diferencia 

significativa mostró en cuanto a su desarrollo fue el de percepción emocional, seguido de la 

comprensión emocional y por último el de regulación emocional (Carbonero-Martín et al., 2022; 

Murillo & Mateos, 2021). Otros autores lograron a través de sus intervenciones educativas 

provocar diferencias significativas únicamente en el factor de percepción emocional en un 

programa dirigido al profesorado  (Schoeps et al., 2020). Para Martínez-Saura et al. (2022) el factor 

de la percepción emocional se debe desarrollar en un nivel equilibrado, debido a que no se debe 

prestar ni mucha ni poca atención a las emociones y sentimientos. Para Fragoso-Luzuriaga (2022) 

y Mayer et al. (2007) la percepción emocional es la habilidad más importante a desarrollar del 

modelo de habilidades ya que el profesorado que muestra niveles apropiados de percepción 

emocional mostrará mayor capacidad para comprender y regular sus emociones y la de los demás. 

Los resultados que hemos obtenido eran los esperados, debido a que el profesorado en el 

análisis de los datos del pretest, mostró mejores niveles de regulación emocional y bajos niveles 

de percepción emocional cuando dicho profesorado no había participado en actividades concretas 

de educación emocional, y que no sabía cómo aplicar estrategias de regulación emocional que le 

ayudarán a gestionar las emociones intensas que experimentaba en las diferentes actividades que 

desempeña durante el desarrollo de sus funciones docentes. Después del análisis comparativo entre 

de los datos pre y postest del profesorado del grupo experimental, podemos intuir que la regulación 

emocional sea el factor que haya reflejado menos niveles de mejoras después de la implementación 

del programa, debido a que probablemente es la habilidad más compleja a desarrollar (Fernández-

Berrocal & Extremera, 2005; Mayer et al., 2016). Y que el profesorado en los datos del pretest 

haya mostrado mejores niveles del factor de regulación emocional se deba a que el profesorado se 

sentía en la obligación de reprimir sus emociones porque desconocía cómo debía gestionarlas. 

Ante los resultados expuestos destacamos que con la implementación de programas de educación 

emocional mediante la segmentación de grupos, resulta imprescindible que los factores de la 
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inteligencia emocional se desarrollen de manera integrada ya que cada uno cumple una función 

determinante para lograr el bienestar general del profesorado (Barrientos-Fernández et al., 2020; 

Dlouhá et al., 2019; López-Goñi & Goñi-Zabala, 2012).  

Con los resultados expuestos en nuestra investigación y los hallazgos de otras 

investigaciones nos parece importante manifestar que la percepción emocional es el factor que más 

se desarrolla en el profesorado con la implementación de programas. Consideramos que esto puede 

deberse a que el profesorado no tiene claro cómo atender sus propias emociones y las emociones 

de los demás, y que al participar en la formación centrada en educación emocional identifique 

como puede lograr un adecuado desarrollo de la percepción y permitirle al profesorado expresar 

con mayor precisión sus emociones dándole paso a una comunicación más adecuada y sobre todo 

a mejorar la toma de decisiones en determinados eventos (Pérez & Castejón, 2006; Valenzuela et 

al., 2018). El desarrollo de la percepción emocional le permite al profesorado atender aspectos 

físicos y cognitivos que se activan cuando experimenta una emoción (Bisquerra, 2016; Murillo & 

Mateos, 2021; Pérez & Castejón, 2006). El desarrollo de la percepción emocional le da paso al 

profesorado a comprender sus propias emociones y la de los demás, a darle un nombre a las 

emociones que experimenta y centrarse en determinar qué estrategia de regulación emocional y de 

afrontamiento le puede resultar mejor en diferentes situaciones. 

De los datos cualitativos extraídos en el estudio podemos destacar que el profesorado que 

recibió la formación mencionó que la intervención le permitió ser más consciente en identificar 

sus propias emociones y las emociones que experimentan los demás, comprender de una manera 

más adecuada la información que transmiten las diferentes emociones cuando se activan por un 

evento determinado. También resaltan haber mejorado sus habilidades para identificar las causas 

que generan sus estados anímicos y sobre todo focalizar con mayor precisión las futuras 

consecuencias de sus actos. El profesorado manifestó agrado por la variedad de estrategias que se 

pueden aplicar para entrenar la regulación emocional, sin embargo, considera que es complejo 

llegar a gestionar adecuadamente las situaciones que viven sobre todo en el aula de clases. Uno de 

los aspectos más mencionados por el profesorado fue que la organización de los equipos se diera 

en diferentes segmentaciones, debido a que lograron compartir experiencias con los compañeros 

del mismo nivel, de la misma zona geográfica (urbana, rural) resultando grupos con necesidades 

muy homogéneas, las mismas que se atendieron durante el programa de manera pertinente. 
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Objetivo Específico 5. Determinar las diferencias significativas entre los datos del pre y 

postest en los factores que integran la inteligencia emocional en relación al perfil sociodemográfico 

y laboral del profesorado de enseñanza no universitaria (H8-H9).  

Hipótesis 8. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas 

después de la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil sociodemográfico del profesorado de enseñanza no universitaria.  

Los resultados analizados entre los datos del pre y postest en el grupo experimental 

mostraron una clara diferencia en el impacto de la intervención respecto a los factores de la 

inteligencia emocional a diferencia del grupo control que no mostró ninguna diferencia. A 

continuación, destacaremos únicamente los resultados del grupo experimental y sus diferencias 

entre los datos del pre y postest en los que sí se lograron diferencias significativas. Las mujeres 

que participaron del programa lograron diferencias significativas en los tres factores (percepción, 

comprensión y regulación emocional) mientras que los hombres no mostraron diferencias 

significativas en ninguno de los factores. Los hombres en los datos del pretest mostraron 

diferencias significativas en la regulación emocional, sin embargo, no se evidenciaron diferencias 

significativas entre los datos del pre y postest. Estos resultados podrían deberse a la existencia de 

una marcada tendencia de la participación de las mujeres en nuestro estudio en lo que corresponde 

al grupo experimental (88.9%) y al grupo control (87.6%). En la profesión docente y en la 

formación inicial del profesorado existe una marcada presencia de mujeres en los niveles de 

primaria y especialmente en infantil (Martín-Antón et al., 2022), datos que se corroboran con las 

estadísticas publicadas por el Ministerio de Educación de Ecuador en donde el 71.5% del 

profesorado es mujer (Ministerio de Educación Ecuador, 2021a). De la misma manera, se destacan 

datos publicados en la Oficina Europea de Estadística (Eurostat, 2015, 2016) en donde el 95.2% 

del profesorado de infantil y el 84.7% del profesorado de primaria son mujeres, mientras que en 

los niveles de la básica superior y bachillerato existe un número más igualitario de profesores en 

lo que respecta al género.  

En otros estudios los niveles de la inteligencia emocional en relación al género manifiestan 

al igual que en nuestro estudio que las mujeres son quienes logran mejores resultados en los 

factores de la inteligencia emocional (Azpiazu et al., 2015; Carbonero-Martín et al., 2022; Pulido 
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& Herrera, 2016; Soriano & González, 2013). Otros autores mencionan que no existen diferencias 

significativas en relación al género y el grado de desarrollo alcanzado a través de intervenciones 

formativas en los factores que integran el modelo de la inteligencia emocional (Barrientos-

Fernández et al., 2020; Cejudo & López-Delgado, 2017; Choque-Larrauri & Chirinos-Cáceres, 

2009; Dewaele et al., 2018; Kimber et al., 2008; Salavera & Usán, 2021). Mientras tanto, varios 

autores sostienen que las mujeres muestran mejores niveles en el factor percepción y los hombres 

en regulación emocional (Arteaga-Cedeño et al., 2022; Cazalla-Luna & Molero, 2018; Domínguez 

& Nieto, 2022; García, 2017; Molero et al., 2010; Pulido & Herrera, 2018; Saucedo et al., 2019; 

Valadez-Sierra et al., 2013). Suárez y Martín (2019) destacan que las mujeres han presentado 

mejores niveles en comprensión y regulación emocional, y Pena et al. (2012) sostienen que los 

hombres manifiestan mejores niveles en comprensión y regulación emocional. Que en los hombres 

no se evidencian diferencias significativas después de la implementación del programa no significa 

que no hayan mejorado en los factores de la inteligencia emocional.  

De los datos cualitativos destacamos que de manera particular las profesoras indican que 

ahora comprenden mejor el actuar de sus alumnos, que han mejorado en la gestión de conflictos, 

que son más cautelosas para analizar las alternativas y tomar decisiones. Mientras que los 

profesores mencionan que cuando surgen problemas o conflictos con sus estudiantes hablan con 

la familia, psicólogos e inspectores para que sean ellos quienes los atiendan, prefieren no entrar en 

detalles personales con sus estudiantes. Estos pensamientos y conductas del profesorado hombre 

podrían estar dadas por factores familiares, culturales y sociales que le han llevado a crear 

estereotipos y responder en algunos casos de manera distante emocional y afectivamente con sus 

alumnos, hijos y seres queridos (Gallego, 2018; Madolell et al., 2020). Es evidente que las mujeres 

muestran mayor interés por manejar y gestionar las situaciones difíciles brindando y buscando 

apoyo social, mientras que los hombres tienden a delegar la responsabilidad a otros agentes del 

sistema educativo (Agulló et al., 2011; Gómez et al., 2019; Tacca & Tacca, 2019). 

También se observaron diferencias significativas en el profesorado que participó como 

grupo experimental en los factores de la inteligencia emocional en función de la edad. El 

profesorado que se encuentra entre los 30 y 59 años mostró diferencias significativas en los 

factores de percepción y comprensión emocional, mientras que no lo hizo en el factor de regulación 

emocional. Existen algunos autores que sostienen que no existen diferencias estadísticamente 
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significativas entre la edad y la inteligencia emocional (García-Tudela & Marín-Sánchez, 2021; 

Granados et al., 2017; Platsidou, 2010; Pulido & Herrera, 2018; Shipley et al., 2010; Suárez & 

Martín, 2019). El profesorado en edad adulta (30-59 años) muestra niveles bajos de regulación 

emocional y a partir de los 60 tiende a incrementarla (Torres, 2020). De los datos cualitativos 

obtenidos del profesorado del grupo experimental, destacamos que el profesorado menor de 60 

años manifiesta que le resulta complejo dejar de lado las preocupaciones personales-familiares 

mientras se encuentra desarrollando sus actividades laborales, sin embargo, el profesorado con 

más de 60 años nos ha comentado que siente menores preocupaciones familiares y que tiene mayor 

libertad de gestionar y organizar su vida personal. Lo anterior nos permite atribuir que el 

profesorado durante la edad adulta combina su vida personal-familiar con la laboral, que en cierto 

sentido afecta su estado emocional y sobre todo su regulación y gestión emocional en el aula. 

En nuestro estudio también identificamos que el profesorado del grupo experimental mayor 

de 60 años muestra mejores niveles en percepción y regulación emocional. Este resultado coincide 

con algunos autores que exponen que, a mayor edad existe mayor regulación emocional (Llorent 

et al., 2020; Márquez-González et al., 2008; Mestre et al., 2012; Pulido & Herrera, 2018).  Sin 

embargo, Nolen-Hoeksema y Aldao (2011) y García-Domingo (2021) contradicen estos resultados 

y sostienen que el profesorado con mayor edad tiende a mostrar menor regulación emocional. 

Márquez y González (2004, 2008) sostienen que el profesorado tiende a mejorar la regulación 

emocional cuando va teniendo mayor edad debido a factores fisiológicos de las emociones 

(disminución de la actividad cardiaca ante las emociones), la subjetividad de la experiencia 

emocional (disminución de las frecuencias emocionales negativas), interacción entre emoción y 

cognición (aumento de la relevancia de los estímulos emocionales en el procesamiento de la 

información) y por último, el control emocional subjetivo (control de las emociones percibidas y 

moderación del afecto positivo). 

También se lograron diferencias significativas en los factores de la inteligencia emocional 

en relación a la variable número de hijos en el grupo experimental. Concretamente el factor de 

percepción emocional mostró diferencias significativas con todos los niveles de la variable número 

de hijos. Se encontraron diferencias significativas en comprensión emocional en el profesorado 

que tiene dos o tres hijos, y quienes lograron desarrollar la regulación emocional fue el profesorado 

que no tiene hijos (Carbonero-Martín et al., 2022). Estudios previos manifiestan que el número de 
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hijos no influye en el nivel de desarrollo de la inteligencia emocional (Platsidou & Tsirogiannidou, 

2016; Salinas-González, 2020). Mientras que Arteaga-Cedeño et al. (2022) destacan que existe 

relación significativa y positiva entre ambas variables. En estudios realizados sobre la influencia 

del tamaño de la familia en la inteligencia emocional Morand (1999), Turculet y Tulbure (2014) 

sostienen que existe correlación positiva entre ambas variables. Sánchez-Núñez et al. (2020) 

sustenta que los hijos influyen en la inteligencia emocional de sus padres. Las respuestas que el 

profesorado nos compartió en las preguntas a desarrollar durante las sesiones, es que podían aplicar 

las actividades y las estrategias implementadas durante el programa en la casa con sus propios 

familiares, especialmente con sus hijos, lo que les había permitido entrenar el reconocimiento de 

las respuestas comportamentales y neurofisiológicas que ellos experimentaban durante una 

emoción. Durante la búsqueda de la información hemos encontrado escasos estudios en los que se 

hayan realizado análisis contemplando el número de hijos del profesorado en relación a la 

inteligencia emocional, consideramos oportuno que en futuras investigaciones se contemplen estos 

factores para su análisis.  

En nuestro estudio, se realizó un análisis de la variable número de hijos del profesorado en 

relación con la inteligencia emocional. Los resultados indican que, en Ecuador, el número de hijos 

tiene una correlación significativa con la percepción emocional y la regulación emocional del 

profesorado. Estos hallazgos sugieren que, en Ecuador, el número de hijos podría ser un factor 

relevante a considerar en el diseño e implementación de programas de educación emocional para 

el profesorado. Por otro lado, en España no se encontraron diferencias significativas en relación 

con esta variable, lo que sugiere que no sería necesario considerarla en el diseño de programas 

similares en este contexto. En conclusión, nuestros resultados destacan la importancia de realizar 

análisis específicos para cada contexto cultural y social, para poder diseñar programas de 

intervención en educación emocional que sean efectivos y pertinentes para el contexto en el que 

se van a implementar. 

Los factores de la inteligencia emocional también mostraron diferencias significativas en 

función del nivel académico en el grupo experimental. El profesorado con título de máster mostró 

diferencias significativas en la percepción y regulación emocional y el profesorado con título de 

licenciatura mostró diferencias significativas en los tres factores de la inteligencia emocional 

(percepción, comprensión y regulación emocional) (Carbonero-Martín et al., 2022). Podríamos 
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destacar de los datos cualitativos que el profesorado con título de licenciatura y con máster 

muestran mayor predisposición con la formación continua. El profesorado nos manifestó que para 

ellos es muy importante ayudar a sus estudiantes a fortalecer sus habilidades emocionales y no 

centrarse únicamente en las planificaciones curriculares de las diferentes asignaturas. Podemos 

atribuir que el profesorado con título de licenciado/a y máster logran mejores niveles en los 

factores de la inteligencia emocional debido a que está más interesado en la formación continua 

por la importancia que le otorgan a la profesión. Por su parte el profesorado con título de profesor 

(título técnico) y los que no tienen un título de docente consideran más importante dedicar tiempo 

a los lineamientos curriculares (Extremera et al., 2019). No se han encontrado investigaciones que 

hayan estudiado estos factores, por ello resaltamos la importancia de que en futuras investigaciones 

se contemple dicho análisis. 

Hipótesis 9. El profesorado del grupo experimental mostrará diferencias significativas 

después de la implementación del programa en los factores que integran la inteligencia emocional 

en relación al perfil laboral del profesorado de enseñanza no universitaria.  

De la misma manera se lograron diferencias significativas en los tres factores de la 

inteligencia emocional en relación a la dependencia laboral del profesorado que participó como 

grupo experimental. El factor que concretamente mostró diferencias significativas con todas las 

variables fue el de percepción emocional. El profesorado con nombramiento definitivo (trabajo 

fijo) manifestó diferencias significativas en los tres factores de la inteligencia emocional. 

Nespereira-Campuzano y Vázquez-Campo (2017) exponen que la estabilidad laboral le permite al 

empleado mostrar mejor capacidad para percibir y expresar sus sentimientos. Los profesionales 

cuando tienen trabajo fijo (nombramiento definitivo) muestran mejores niveles de inteligencia 

emocional (Macías et al., 2016). Podemos destacar que el profesorado que se encuentra contratado 

y que participó como grupo experimental también ha mostrado diferencias significativas en 

regulación emocional. Podemos atribuir que el profesorado que ya cuenta con una plaza fija 

(nombramiento definitivo) se siente ya con cierto grado de confianza de que no será removido 

fácilmente de su lugar de trabajo y esta confianza le hace perder el ánimo de querer realizar cursos 

de formación que le ayuden con la actualización de sus conocimientos. Podemos atribuir que al 

ser implementado el programa de educación emocional cuando aún se estaba en el proceso de 

confinamiento por lo acontecido durante la emergencia sanitaria, llevó a que el profesorado con 
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plaza fija experimentara estados emocionales complejos y le hicieran reconsiderar la necesidad de 

la formación y la participación en actividades que le ayudara a mejorar y gestionar sus estados 

emocionales. Mientras que el profesorado contratado por la inestabilidad laboral en la que se 

encuentra le hace tener mayor compromiso en la formación y actualización profesional 

independientemente de lo acontecido por la pandemia. Por ello atribuimos que se hayan 

identificado diferencias significativas en el profesorado con plaza fija en los tres factores que 

integran la inteligencia emocional. Y que en el profesorado contratado que siempre está 

predispuesto a la participación de actividades formativas se hayan evidenciado únicamente 

diferencias significativas en el factor de la regulación emocional. No hemos encontrado 

investigaciones que hayan realizado el análisis de estas variables en una muestra de profesores que 

nos permitan contrastar nuestros resultados, por ello consideramos que en futuras investigaciones 

se contemplen estas variables para su análisis.  

En relación al nivel de enseñanza, el profesorado del grupo experimental de los niveles de 

educación infantil y primaria lograron diferencias significativas en los factores de percepción y 

comprensión emocional, resultados que se corroboran con otros estudios (Arteaga-Cedeño et al., 

2022b). Existe controversia en estos resultados, algunos autores atribuyen que el profesorado de 

educación infantil manifiesta mejores niveles en la inteligencia emocional global (Cejudo & 

López-Delgado, 2017), mientras que otros autores sostienen que son los docentes de educación 

primaria quienes muestran mejores niveles de inteligencia emocional (Cazalla-Luna & Molero, 

2018; García-Domingo, 2021). En otros estudios se manifiesta que cuanto mayor sea el nivel en 

el que imparte clases el profesorado menor regulación emocional manifestará (Torres, 2020). 

También se ha destacado que en los niveles de infantil y primaria se llevan a cabo variedad de 

actividades y estrategias que de manera directa ejercen influencia en la inteligencia emocional del 

profesorado (García-Tudela & Marín-Sánchez, 2021). Podríamos considerar que el profesorado de 

los niveles inferiores tienden a mostrar mayor interés por la formación continua (Escolar et al., 

2017) debido a que en estos niveles los profesores imparten todas las asignaturas a los mismos 

estudiantes y pasan toda la jornada con el mismo grupo, lo que le lleva a tener un contacto más 

íntimo y a conocer más sus particularidades personales e identificar sus necesidades 

socioemocionales. Mientras que el profesorado de educación básica superior únicamente imparte 

horas específicas en cada grupo y no todos los días, lo que hace que este profesorado tienda a no 
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conectar con las necesidades socioemocionales de sus estudiantes debido al corto tiempo que 

comparten, lo que le impide no identificarlas.  

Martínez-Saura (2022) manifiesta que el nivel en el que imparte clase el profesorado no 

muestra resultados estadísticamente significativos en los niveles de la inteligencia emocional. 

Contemplando los datos cualitativos el profesorado de bachillerato hizo énfasis en que la 

educación emocional o socioemocional se orienta en aspectos de asignaturas que se veían 

anteriormente como optativas e.i. ética y valores y relaciones humanas. El profesorado de 

educación básica superior y de bachillerato (manejan la modalidad de horarios) destaca que 

durante sus clases no tiene tiempo para direccionar este tipo de contenidos con sus estudiantes 

debido al cambio de hora y que si se animan a desarrollar una de estas temáticas no cumplen con 

los objetivos curriculares, y que por lo general estos temas se abordan en el aula cuando surge una 

problemática entre los estudiantes. Coincidiendo estos resultados con los datos compartidos por el 

profesorado en el pretest en donde el 37.73% manifiesta que los temas relacionados con la 

inteligencia emocional se abordan cuando existe una situación conflictiva en el aula.  Mientras que 

el profesorado de primaria hace énfasis que ellos abordan la temática de manera transversal, 

coincidiendo también con los datos del pretest en donde el 35.20% lo afirma.  

El profesorado del grupo experimental que labora en la zona rural mostró diferencias 

significativas en los tres factores de la inteligencia emocional, mientras que el profesorado de la 

zona urbana mostró diferencias significativas únicamente en el factor de percepción emocional. 

No hemos encontrado estudios en los que se hayan realizado análisis con respecto a estos factores 

en la población del profesorado. Sin embargo, hemos localizado algunos estudios centrados en los 

estudiantes. Existen autores que manifiestan que los núcleos rurales favorecen la percepción y 

regulación emocional y el urbano la comprensión emocional de los estudiantes (Domínguez & 

Nieto, 2022). También se ha destacado que los estudiantes de la zona urbana muestran niveles más 

altos de competencias socioemocionales a diferencia de los alumnos de los centros educativos 

rurales (Rojas, 2017). Se ha hecho especial énfasis en que el contexto social y cultural influye en 

el desarrollo de la inteligencia emocional (García et al., 2012).  Entre los datos cualitativos de 

nuestro estudio el profesorado de la zona rural expone cierto malestar por la distancia entre su 

hogar y el centro educativo, en la limitación económica de los padres para adquirir los materiales 

que requieren para el trabajo en el aula, en la existencia de familias numerosas que descuidan los 
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estudios de sus hijos, situaciones que le generan emociones negativas. El profesorado manifiesta 

que participar en el programa les ha permitido analizar situaciones reales, ayudándoles a ser más 

empáticos y a procesar la información de tal manera que puedan percibir, comprender y regular 

sus estados de ánimos ante los diferentes eventos y sobre todo mejorar la toma de decisiones.  

Los resultados de nuestro estudio muestran que el factor de percepción emocional logró 

diferencias significativas en el profesorado (grupo experimental) que se encuentra en el menor 

rango de la categoría salarial D-E y F-G, estos últimos también lograron diferencias significativas 

en los factores de comprensión y regulación emocional. De-Haro (2020) en su estudio logró 

diferencias significativas en la categoría salarial en relación con el desempeño laboral y con los 

estados emocionales de la persona. Wu et al. (2018) consideran que el salario que percibe un 

trabajador influye en los niveles de la inteligencia emocional y en la satisfacción laboral. Para 

López y Guiamaro (2016) las condiciones económicas se constituyen en una fuente de estímulos 

y experiencias que influyen en diversos aspectos del individuo, especialmente en el 

socioemocional. En los datos cualitativos el profesorado ha manifestado que lograr la 

recategorización es muy complejo por la variedad de requisitos que debe cumplir y que no tiene 

otra opción que aceptar el salario, aunque resulte insuficiente. El profesorado agradece el poder 

realizar actividades que le ayudan a mejorar la perspectiva de su profesión y conocer estrategias 

que le han ayudado a mejorar su estabilidad emocional. 

Los rangos contemplados en los años de experiencia del profesorado mostraron diferencias 

significativas concretamente en el profesorado del grupo experimental con menos de diez años de 

experiencia en percepción y comprensión emocional, y el profesorado que tiene entre 11 y 20 años 

como docente logró diferencias significativas en los tres factores (percepción, comprensión y 

regulación emocional). Algunos estudios muestran que no se evidencian diferencias significativas 

entre los años de experiencia docente con los factores de la inteligencia emocional (Arteaga-

Cedeño et al., 2022b; Fernández-Berrocal et al., 2017; Platsidou, 2010; Salinas-González, 2020). 

García-Domingo (2021) expone que el profesorado con mayor experiencia laboral manifestó 

menor atención y regulación emocional. Reza-Amirian y Behshad (2016) expusieron los 

resultados de su estudio y manifiestan que los años de experiencia docente muestran diferencias 

significativas con la inteligencia emocional, debido a que el profesorado con mayor experiencia 

laboral y con mayor inteligencia emocional puede favorecer al profesorado que tiene menor 
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experiencia docente. La inteligencia emocional permite mitigar las experiencias desfavorecedoras 

obtenidas por el profesorado durante sus años de experiencia laboral (Kini & Podolsky, 2016).  

En el análisis realizado en nuestro estudio en el profesorado del grupo experimental se 

evidencian diferencias significativas en la percepción y comprensión emocional tanto en el 

profesorado que, ha y no ha participado en gestión administrativa. El profesorado que no realiza 

actividades de gestión administrativa también logró diferencias significativas en la regulación 

emocional. En estudios previos se destaca que el profesorado que no ha ejercido funciones de 

gestión administrativa muestra altos niveles en comprensión emocional a diferencia del 

profesorado que sí ha ejercido algún cargo (Arteaga-Cedeño et al., 2022b). Mientras que en otros 

estudios se muestra que la gestión administrativa que puede desempeñar el profesorado influye en 

el desarrollo de la inteligencia emocional global (Castellano, 2018; Martínez-Saura et al., 2022; 

Suárez & Martín, 2019). Podríamos pensar que los resultados obtenidos en nuestro estudio se 

deban a que el profesorado que ha participado del programa ha podido desarrollar actividades de 

educación emocional con sus estudiantes y esto le ha permitido entrenar de manera significativa 

cada uno de los factores de la inteligencia emocional, a diferencia del profesorado que se encuentra 

realizando únicamente actividades de gestión administrativa. Estos resultados nos permiten hacer 

énfasis en que en definitiva la educación emocional permite el desarrollo de la inteligencia 

emocional mediante la puesta en práctica, con estrategias dinámicas, colaborativas e interactivas 

(Álvarez et al., 2000; Extremera et al., 2019; Fernández-Berrocal & Extremera, 2005). En los datos 

cualitativos el profesorado manifiesta que el no tener alumnos a su cargo mientras ha desarrollado 

actividades de gestión administrativa, les ha permitido sentirse más tranquilos, relajados y con 

menos preocupación de la labor docente, este profesorado destacó que les gustaría continuar con 

este tipo de formación para seguir fortaleciendo su bienestar general. Al no encontrar mayor 

información con respecto a estas variables, destacamos que en futuras investigaciones se realice el 

análisis entre el desempeñar o no gestión administrativa y la inteligencia emocional, se podrían 

contemplar a docentes que únicamente se dedican a funciones administrativas por un periodo 

determinado y los que realizan ambas funciones al mismo tiempo.  

Objetivo Específico 6. Comprobar las diferencias significativas existentes en los datos de 

pre y postest en el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el afecto 

positivo y las variables del profesorado estratégico (H10). 



206 

 

Hipótesis 10. El profesorado del grupo experimental logrará diferencias significativas en 

los factores que integran el bienestar laboral, la satisfacción con la vida, la orientación vital, el 

afecto positivo y las variables del profesorado estratégico. 

Los resultados obtenidos en el análisis de correlación nos permiten aceptar la Hipótesis 10. 

Destacamos que el programa de intervención en educación emocional permitió que el profesorado 

del grupo experimental mostrara diferencias significativas entre los datos del pre y postest en el 

factor de bienestar laboral, en la satisfacción con la vida, en el afecto positivo, en el optimismo, y 

en las competencias socioemocionales, comunicativo relacional e instruccionales. Todos estos 

factores mostraron mejoras positivas post la implementación del programa a diferencia del grupo 

control en el que no se evidenciaron diferencias significativas en ninguno de los factores antes 

mencionados. Existen variedad de autores que manifiestan que los programas en educación 

emocional garantizan el bienestar general del profesorado (Bisquerra et al., 2015; Domínguez & 

Nieto, 2022; Extremera & Fernández-Berrocal, 2009; Guil & Gil, 2012; Llorent et al., 2020; 

Schoeps et al., 2020; Suárez & Martín, 2019). Nuestros resultados nos permiten entonces afirmar 

que educar emocionalmente al profesorado le favorece de manera significativa en su bienestar 

personal, social, profesional y laboral (Arteaga-Cedeño et al., 2022b; Carbonero-Martín et al., 

2022; Dolev & Leshem, 2017). Esta afirmación está a su vez respaldada por los trabajos de varios 

autores que sostienen que la implementación de programas es la mejor herramienta 

psicopedagógica ya que permite desarrollar los factores que integran la inteligencia emocional, 

prevenir factores de riesgos y favorecer el desarrollo humano integral (Ahola et al., 2017; 

Bisquerra, 2016; Dolev & Leshem, 2017; Vesely et al., 2014).  

Con los resultados logrados en nuestro estudio hacemos énfasis que el desarrollo y/o mejora 

de los niveles de la inteligencia emocional está asociada a mayores niveles de satisfacción con la 

vida y con la orientación vital (Mérida-López & Extremera, 2017; Schoeps et al., 2020; Szczygieł 

& Mikolajczak, 2017). Destacamos que con la implementación  de nuestro programa el desarrollo 

de los niveles de inteligencia emocional aumentan el afecto positivo y disminuyen el afecto 

negativo (Cazalla-Luna & Molero, 2018; Merchán-Clavellino et al., 2018). Evidenciamos con el 

análisis de nuestros resultados que altos  niveles de inteligencia emocional también se relacionan 

con mejores niveles de bienestar y satisfacción laboral (Augusto et al., 2006) y con la reducción 

de estrés laboral (Ahola et al., 2017). Nuestros resultados también nos permiten hacer énfasis en 
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que los mejores niveles de inteligencia emocional se relacionan con el éxito en la labor 

instruccional y académico (Carbonero-Martín et al., 2016; Kotsou et al., 2019). Podemos atribuir 

que la implementación de la educación emocional cuando es aplicada a un grupo de profesores, y 

en el diseño y la estructura de la implementación se han considerado las necesidades, intereses y 

las características personales permiten que los participantes muestren mayor motivación e interés 

en la intervención y por ende estén más predispuestos a poner en práctica todos los conocimientos 

que recibirán de dicha formación. 

Objetivo Específico 7. Comprobar que profesorado del grupo experimental mostrará 

mayor predisposición en el fortalecimiento y desarrollo de los factores que integran la inteligencia 

emocional en función a algunas variables de su perfil sociodemográfico, laboral y de las 

competencias autopercibidas del profesorado de enseñanza no universitaria que participó de la 

implementación del programa (H11).  

Hipótesis 11. El profesorado del grupo experimental mostrará mayor predisposición en el 

fortalecimiento y desarrollo de los factores que integran la inteligencia emocional en función a 

algunas variables de su perfil sociodemográfico, laboral y de las competencias autopercibidas del 

profesorado de enseñanza no universitaria que participó de la implementación del programa.  

En el análisis que hemos realizado de nuestros resultados se evidencia que existen algunas 

variables del perfil sociodemográfico que predisponen al profesorado a manifestar mejores niveles 

en algunas de sus competencias autopercibidas y que estos niveles altos que muestra el profesorado 

en dichas competencias impactan en el desarrollo de los factores de la inteligencia emocional, 

cuyos resultados nos permiten aceptar la Hipótesis 11. En nuestros resultados se evidencia que la 

zona geográfica en donde labora el profesorado es un indicador que predispone a tener mejores 

niveles de satisfacción con la vida. Podríamos atribuir estos resultados a aspectos que destacan 

varios autores como Vera-Bachmann et al. (2012) quienes manifiestan que el profesorado que 

labora en centros rurales tiende a mostrar mayor tranquilidad y empoderamiento con su labor 

educativa debido a que desempeña su labor en un ambiente que por naturaleza es más relajado. 

Jiménez (2020) sostiene que el profesorado que labora en contextos rurales cuenta con gran 

variedad de recursos naturales que le permiten desempeñar su labor de manera libre y creativa lo 

que le hace sentirse con mayor satisfacción vital. El profesorado que labora en centros rurales 



208 

 

cuenta con un menor número de alumnos lo que le permite una mejor convivencia e interacción 

con sus estudiantes y mostrar menores niveles de estrés y ansiedad (Cardozo, 2017). El profesorado 

de la zona rural se beneficia de la cercanía del medio natural, lo que le permite tener implícito el 

sentido social de la escuela como comunidad, y mostrar mejor predisposición al trabajo con la 

familia haciéndolo sentir más importante en su desempeño (Abós, 2007). Es evidente que existe 

un sinnúmero de aspectos que le permiten al profesorado que labora en la zona rural mostrar 

mejores niveles de satisfacción con la vida y con su labor educativa. El profesorado que labora en 

centros urbanos por su parte, debe atender una mayor cantidad de alumnos por aula, tiene una 

menor conexión y comunicación con la familia y sus estudiantes tienden a mostrar factores de 

riesgos con mayor índice (Castañeda & Santa-Cruz-Espinoza, 2021). Contemplando los aportes 

de estos autores y las respuestas cualitativas del profesorado de nuestro estudio podemos destacar 

que, tanto los profesores que laboran en centros rurales como urbanos deben atender a gran 

variedad de situaciones que dificultan su desempeño docente. Sin embargo, el profesorado rural 

muestra mejores niveles de satisfacción con la vida. Los resultados obtenidos en nuestra 

investigación y los que hemos encontrado en diferentes estudios nos permiten asegurar que el 

profesorado del medio rural muestra mejor relación interpersonal con sus compañeros de trabajo, 

lo que hace también que muestran mayor predisposición en la participación de actividades de 

formación continua cuyos objetivos están centrados en el manejo y gestión de las emociones. 

Nuestros resultados evidencian que la dependencia laboral es un indicador que predispone 

al profesorado a tener mejores niveles de bienestar laboral. Los docentes con contrato son los que 

mayor bienestar laboral sienten, seguidos de aquellos que cuentan con un nombramiento 

provisional y finalmente de aquellos que cuentan con un nombramiento definitivo. Datos similares 

a los nuestros han sido expuestos en estudios previos (Cortez-Silva et al., 2021). Saldarriaga et al. 

(2022) exponen que el profesorado contratado enfrenta constantemente situaciones de 

inestabilidad laboral, tienen un futuro laboral incierto, sus condiciones organizacionales son 

diferentes, participan en evaluaciones constantes para ganar una plaza fija (nombramiento 

definitivo). Lo anterior le permite al profesorado contratado estar motivado a prepararse y 

participar constantemente para alcanzar logros que le ayuden a hacer méritos y por ende tener más 

oportunidades de conseguir una plaza fija. El profesorado que tiene un nombramiento provisional, 

aunque ya cuenta con mayor estabilidad laboral aún no cuenta con un centro fijo para sentirse 

tranquilo, debido a que cuando se deben hacer reajuste del personal en el centro educativo, por lo 
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general se opta por considerar a este profesorado con nombramiento provisional para ser removido. 

En muchas ocasiones el profesorado con nombramiento provisional es trasladado a centros 

escolares más distantes de su lugar de residencia. Esta situación lleva a que el profesorado tenga 

la necesidad de continuar ganando méritos para poder participar y obtener una plaza fija. Mientras 

que el profesorado con plaza fija (nombramiento definitivo) tiende a acomodarse en su lugar de 

trabajo dejando a un lado la formación continua de los diferentes aspectos en los cuales pueden 

participar ya que considera que no es tan relevante al contar ya con un trabajo estable.  

El género y el número de hijos son variables que predisponen al profesorado a desarrollar 

las competencias comunicativo-relacional y socioemocional. Como se ha mencionado 

anteriormente, las diferencias entre géneros se dan en la mayoría de los casos por las 

representaciones culturales (Saucedo et al., 2019). En relación a los resultados podemos destacar 

que el contexto en el que se desenvuelve el grupo de profesores que participaron en nuestro estudio 

reciben influencia sociocultural lo que incide en el comportamiento del profesorado de acuerdo a 

su género en los niveles de desarrollo de las competencias comunicativo relacional y 

socioemocionales (Madolell et al., 2020). 

En lo que respecta al número de hijos podemos destacar que a medida que aumenta el 

número de hijos que tiene el profesorado, aumenta también los niveles de las competencias 

comunicativo relacional y socioemocional. No hemos localizado investigaciones que hayan 

abordado dentro de sus análisis la variable número de hijos en relación a las competencias 

socioemocionales del profesorado que nos permitan contrastar nuestros resultados. Sin embargo, 

hemos localizado investigaciones que hacen referencia a las familias numerosas, en las que se 

destacan que el padre y/o madre tienden a mostrar mejores niveles en las competencias 

socioemocionales a diferencia de las familias reducidas (Sierra-Sánchez et al., 2022). Los padres 

con varios hijos tienen que lidiar a diario con diferentes acontecimientos de cada hijo. Este tipo de 

relaciones les permiten a los padres entrenar a diario competencias que son críticas para mantener 

una relación adecuada con sus hijos. En este escenario los padres deben utilizar la comunicación 

como el mejor medio para resolver los conflictos. El mantener una buena relación y comunicación 

con los menores no solo permite transmitir información, sino también, conlleva a la imposición de 

determinadas conductas (Rodríguez et al., 2018). Desde esa perspectiva creemos que los padres 

que tienen más de un hijo deben gestionar con mucha frecuencia situaciones que le permitan 
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entender y comprender a sus hijos para mejorar su bienestar personal y familiar.  Esto nos permite 

intuir que resulta natural que el profesorado con más de dos hijos pueda manifestar mejor 

convivencia con sus alumnos, mostrar mejores niveles de empatía, ser más sensibles a los 

acontecimientos, contar con mayor dinamización grupal, ser más expresivos con su lenguaje 

corporal y gestual, tener mejores niveles de autoeficacia, ser más asertivo, mostrar mayor liderazgo 

ante el grupo de alumnos, resolver los conflictos que surgen en el aula, mantener una comunicación 

verbal y no verbal íntimamente relacionadas. Todas estas competencias integran la competencia 

socioemocional y comunicativo-relacional que hemos evaluado en nuestro estudio. 

El factor de percepción emocional alcanzado en el programa formativo impactó 

positivamente (0.1, peso relativo) sobre la satisfacción con la vida del profesorado. Datos similares 

son expuestos por Schutte et al. (2001), quienes exponen que el factor de la percepción emocional 

potencia mayor satisfacción con la vida en las personas. Rey y Extremera (2011) manifiestan que 

el profesorado que ha desarrollado la percepción emocional es capaz de mostrar mayor satisfacción 

con su vida debido a que tiende a sopesar las situaciones que experimenta de manera adecuada. Es 

importante manifestar que la participación en programas de educación emocional logra impactar 

significativamente en la satisfacción con la vida del profesorado. Consideramos que la percepción 

emocional haya sido el factor en el que mostró mayor impacto positivo en el profesorado debido 

a que es uno de los factores que es más vulnerable a ser atendido por parte del profesorado. Esto 

se debe a que la mayor parte de las personas no identifican cómo se deben percibir y atender las 

emociones propias y de los demás y lo importante que resulta para la comprensión y regulación de 

las emociones lograr identificar y valorar los eventos que se viven a diario de manera pertinente. 

El desarrollo de la percepción emocional ayuda y predispone al individuo a tomar decisiones de 

manera más significativa para su bienestar personal y para la satisfacción con la vida.  

El grado de desarrollo del factor comprensión emocional al término de la implementación 

del programa alcanzó un impacto positivo sobre el bienestar laboral. Podríamos intuir que el factor 

en el que se ha evidenciado mayor impacto de la inteligencia emocional haya sido el de 

comprensión emocional en el profesorado que muestra mejores niveles de bienestar laboral. El 

profesorado con mejores niveles de bienestar laboral muestra mejores niveles de vigor, dedicación 

y absorción en su trabajo, lo que le permite tener una perspectiva diferente de como atender y 

valorar las emociones que experimentan las personas que se encuentran en su entorno y sobre todo 
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de sus propias emociones. Lo que nos hace comprender que el programa permitió que el 

profesorado participante pudiera mejorar sus niveles en el factor de comprensión emocional y por 

ende mejorar su bienestar laboral. El profesorado post la implementación y participación del 

programa nos manifestó que ha logrado mejorar su toma de decisiones, así como también que ha 

comenzado a aplicar estrategias de afrontamiento. Este profesorado manifestó en los cuestionarios 

que se aplicaron para conocer la satisfacción de las sesiones, así como en el cuestionario sobre el 

impacto del programa, que gracias a la participación en el programa logró conocer estrategias que 

en la actualidad le permiten hacer una valoración adecuada de las situaciones y eventos a los que 

se expone a diario. Estos resultados nos permiten garantizar que el programa ha mostrado un efecto 

positivo en la variable del bienestar laboral y la satisfacción con la vida del profesorado.  

El grado de desarrollo del factor comprensión emocional al término de la implementación 

del programa alcanzó un impacto positivo sobre la competencia comunicativo relacional y 

socioemocional. Que el profesorado haya logrado mejorar sus niveles en estas dos competencias 

nos permite intuir que el programa de educación emocional ha impactado de manera positiva en la 

interacción del profesorado con los diferentes agentes del sistema educativo, y sobre todo el su 

desempeño profesional, debido a que estas dos competencias integran el las competencias 

autopercibidas del profesorado para su desempeño eficaz. El factor de comprensión emocional le 

brinda la capacidad al profesorado de entender y comprender sus emociones al haber impactado 

positivamente en sus competencias comunicativo relacional, lo que nos deja claro que ha logrado 

impactar en las microcompetencias que integran las competencias comunicativo relacional y 

socioemocional. La competencia comunicativo-relacional está enfocada en la comunicación 

asertiva, el liderazgo ejecutivo, la resolución de conflictos, la comunicación paraverbal y el 

liderazgo afectivo. Y la competencia socioemocional está integrada por las microcompetencias 

como la convivencia, la empatía, la adaptación a nuevos eventos, la sensibilidad, la mediación, la 

implicación afectiva, la dinamización grupal, la autoeficacia, etc. Es importante mencionar que el 

programa ha mostrado un impacto positivo en pequeñas escalas, pero destacamos que este 

programa se podría implementar por más tiempo para que los resultados que se logren obtener 

terminen favoreciendo de manera determinante en el bienestar general del profesorado de los 

diferentes niveles de formación.  
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Análisis de Resultados de Satisfacción de las Sesiones  

Objetivo Específico 8. Conocer la satisfacción del profesorado durante cada sesión del 

programa y la satisfacción global del programa (H12).  

Hipótesis 12. El profesorado del grupo experimental mostrará una satisfacción positiva de 

la participación en el programa. 

Destacamos que los resultados de cada una de las variables que se contemplaron durante 

la evaluación de las diferentes sesiones nos permiten confirmar la Hipótesis 12 que hemos 

planteado. El profesorado manifestó estar satisfecho con las sesiones programadas durante las 

sesiones propuestas en el programa (Filella et al., 2014; Schoeps et al., 2020; Torrijos et al., 2018). 

Hemos evidenciado que un pequeño porcentaje del profesorado durante las primeras sesiones se 

mostró un poco impaciente e incómodo en la participación del programa. Este comportamiento lo 

atribuimos a que el profesorado no está acostumbrado a participar en eventos en donde debe 

comentar y reflexionar sobre las emociones y sentimientos que tiende a experimentar durante el 

desempeño de su labor (Calle et al., 2011; Gavotto & Castellanos, 2021).  

El profesorado participante en el grupo experimental en los datos cuantitativos compartidos 

en los cuestionarios de satisfacción y en el cuestionario que se aplicó para conocer la formación 

previa relacionada con las emociones aplicado antes de la participación del programa,  nos 

comentó que estas actividades que habían estado programadas para su formación continua la 

mayor parte fueron para escuchar una temática relacionada al tema y en alguno de los casos 

realizaron prácticas que se centraron en aspectos metodológicos y cognitivos para mejorar sus 

conocimientos y la manera de impartir sus clases. El profesorado manifestó que fueron escasas las 

actividades prácticas que desarrollaron. Los programas de intervención dirigidos al profesorado 

deben estar direccionados al desarrollo de su inteligencia emocional y no tanto en la manera de 

cómo puede llevar a cabo la implementación de la educación emocional con sus alumnos 

(Bisquerra et al., 2015; Costa et al., 2021; Vivas, 2003). Por todo lo expuesto consideramos 

necesario que el profesorado logre previamente conocer cómo funcionan las emociones en sí 

mismo y qué estrategias puede implementar para gestionarlas cuando estas surgen de manera 

intensa y con mucha duración, para que luego logre identificar y gestionar las emociones en los 
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demás (Pérez-Borroto et al., 2021; Schoeps et al., 2020; Torrijos & Martín-Izard, 2014). Y por 

ende se sienta con la capacidad de poder implementar dicha formación en el aula de clases.  

Que el programa de educación emocional haya sido evaluado por el profesorado y los 

resultados terminen siendo satisfactorios nos permite fortalecer los indicadores contemplados en 

el diseño, la implementación y la evaluación del programa, así como lo mencionamos en los 

apartados anteriores. La implementación del programa y la valoración que el profesorado nos ha 

compartido, nos deja claro el panorama de que el éxito de la formación no solo consiste en las 

actividades desarrolladas, sino que también resulta sustancial que la persona encargada de la 

formación e implementación del mismo, demuestre competencias que permitan que las temáticas 

abordadas se transmitan de manera clara y efectiva y que propicien la participación y reflexión de 

todo el grupo de participantes (Agulló et al., 2010; Álvarez & Bisquerra, 2012; Bisquerra, 2016). 

El clima del aula en el que se implementó la educación emocional garantizó que los participantes 

muestren interés, reflexionen y participen de manera activa y voluntaria (García, 2017). Con los 

resultados obtenidos destacamos que resulta complejo que el profesorado comparta aspectos 

personales cuando el clima que se genera durante la implementación no brinda las oportunidades 

de interacción que requiere la formación en educación emocional.  

El profesorado también ha destacado la satisfacción con la organización de la formación, 

este indicador fue el menos valorado por el profesorado en el sentido de que el profesorado deseaba 

que las sesiones tuvieran mayor duración (Filella et al., 2014; Schoeps et al., 2020; Torrijos & 

Martín-Izard, 2014). Pero también destacamos que el profesorado mostró gran empatía por la 

participación en el programa debido a que se implementó considerando la estrategia de 

segmentación de grupos ya que se sentía comprendido con el resto de participantes con el que 

compartió las diferentes sesiones (Carbonero-Martín et al., 2022). Como lo hemos destacado en el 

apartado de la metodología y el apartado del programa, se consideraron varias jornadas con 

participantes que tendían a compartir una característica personal en particular, también se 

propiciaron horarios flexibles para que el profesorado no sienta que por participar del programa se 

trastocan sus actividades personales. Dentro de las actividades programadas identificamos que el 

profesorado prefiere abordar las temáticas considerando la evaluación de casos reales, analizar y 

reflexionar diferentes formas de actuación y de solución de problemas les permite comprender que 

las situaciones que en muchas ocasiones les agobia asumir y compartir con el resto del profesorado 
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por evitar sentirse juzgados tienden a ser vividas por la mayoría de ellos (Fernández-Berrocal & 

Ramos, 2016; Gilar-Corbi et al., 2019). El profesorado también prefiere conocer cómo aplicar las 

estrategias de regulación emocional mediante la práctica dentro de las sesiones. Resulta importante 

que el profesorado participe de sesiones de educación emocional y que comparta sus experiencias, 

gustos y preferencias sobre lo que espera de cada sesión para de esta manera contribuir de manera 

efectiva en sus necesidades e intereses (Arteaga-Cedeño et al., 2022b). La evaluación de la 

satisfacción de las sesiones nos ha permitido conocer aspectos específicos que ha compartido el 

profesorado y que nos permitieron mejorar las sesiones.  

Análisis de Resultados Efectividad e Impacto  

Objetivo Específico 9. Determinar la efectividad y el impacto del programa de educación 

emocional en el profesorado de enseñanza no universitaria (H13-H14).  

Hipótesis 13. El programa de educación emocional mostrará ser efectivo para el desarrollo 

de la labor instruccional, de las competencias comunicativo relacionales y socio-emocionales, en 

el desarrollo académico, en la satisfacción con la vida y en el bienestar laboral del profesorado 

participante. 

Los resultados que hemos obtenido en el cuestionario que medía la efectividad del 

programa cumplimentado por el profesorado al finalizar la aplicación del mismo nos permiten 

aceptar la Hipótesis 13. Mediante la evaluación realizada del programa en educación emocional 

destacamos que el profesorado manifestó que el programa resultó ser efectivo en diferentes 

ámbitos que fortalecen su bienestar general. Con las diferentes actividades que se contemplaron y 

los momentos de formación se logró que el profesorado desarrolle la percepción, la comprensión 

y la regulación emocional. Así como también el programa resultó efectivo para el desarrollo y/o 

fortalecimiento de otras competencias para el desempeño docente y bienestar personal del 

profesorado (Gilar-Corbi et al., 2019; Pérez-Escoda et al., 2013; Torrijos & Martín-Izard, 2014). 

El programa en educación emocional como se destaca en el apartado de la presentación del 

mismo, se centró en actividades que buscaban desarrollar y/o mejorar los niveles de los tres 

factores (percepción, comprensión y regulación emocional) que integran el modelo de habilidades 

de la inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1997). En el diseño del Programa de Educación 
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Emocional dirigido al Profesorado de Enseñanza no Universitaria se consideraron cinco momentos 

importantes que fueron determinantes para lograr que el programa resultara efectivo en el 

desarrollo de la labor instruccional, de las competencias comunicativo relacionales y socio-

emocionales, en el desarrollo académico, en la satisfacción con la vida y en el bienestar laboral del 

profesorado participante, así como lo ha manifestado el profesorado de nuestro estudio. 

El primer momento de aplicación consistió en la participación del profesorado en el 

programa de educación emocional propuesto por el investigador. El segundo momento consistía 

en planificar y /o adaptar actividades de educación emocional para posteriormente ponerlo en 

práctica con los estudiantes (tercer momento), estos momentos buscaban que el profesorado 

desarrolle la percepción y comprensión de las emociones en los demás y así logre identificar y 

gestionar las emociones a través de la aplicación de estrategias que le permitan tener el control de 

las situaciones que experimenta durante el desempeño de sus funciones docentes. En el cuarto 

momento, se propusieron actividades para el desarrollo autónomo del profesorado. Y, por último, 

en quinto lugar, el profesorado debía evaluar cada una de las sesiones que se integran el programa. 

Como ya se ha mencionado en el apartado anterior los programas que buscan fortalecer y/o 

desarrollar la inteligencia emocional del profesorado deben estar centrados en actividades que 

fortalezcan de manera prioritaria su bienestar personal (Bisquerra, 2016).  

Los datos compartidos por el profesorado que participó en la implementación del programa 

de educación emocional nos permiten hacer énfasis en que nuestro programa resultó efectivo en 

los ámbitos: personal, social, profesional e instruccional. Para lograr que los programas centrados 

en la inteligencia emocional continúen fortaleciendo el bienestar del profesorado y por ende de los 

diferentes agentes del sistema educativo, consideramos que estos se deben desarrollar durante la 

formación inicial y continua del profesorado (Carbonero-Martín et al., 2022). Que se pueden 

estructurar para ser implementados durante todo el año escolar (Pastor & Blázquez, 2019). 

También se pueden implementar en las diferentes etapas de formación del individuo (Bisquerra, 

2016; Cobos-Sánchez et al., 2019). Álvarez et al. (2000) sostienen que el incorporar la educación 

emocional en los diferentes contextos de formación y/o socialización no se trata de que año a año 

se estén repitiendo los mismos tópicos, sino que estos sean trabajados varias veces a lo largo de la 

ejecución de la planificación curricular. López y Guiamaro (2016) manifiestan también que resulta 
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imprescindible que se desarrollen actividades centradas en la educación emocional en el contexto 

familiar.  

Hipótesis 14. El programa de educación emocional tendrá un impacto significativo en el 

profesorado participante.  

Ante los resultados obtenidos aceptamos la Hipótesis 14. El programa de intervención en 

educación emocional ha generado grandes expectativas en el profesorado para favorecer su 

bienestar personal, social, académico y laboral (Llorent et al., 2020; Petrovici & Dobrescu, 2014; 

Sauli et al., 2022). Es importante destacar que con la implementación del programa se generó el 

interés por parte de los directivos y profesores implementar la educación emocional en el centro 

no sólo como formación del profesorado, sino también como formación para el alumnado. El 

profesorado que participó del programa consideró la implementación de la educación emocional 

de manera transversal en el aula de clases (Ambrona et al., 2022; Bisquerra, 2016), así como 

también ocupó sus horas de tutorías para establecer la educación emocional con el grupo de su 

alumnado (Muñoz & Bisquerra, 2013; Obiols, 2005). Organismos Internacionales como la 

UNESCO (2020) y la OCDE (2019) y gran variedad de autores destacan que la educación 

emocional debe ser implementada como una asignatura del currículo y que debe tener un número 

de horas asignadas para su impartición (Agulló et al., 2010; Bisquerra et al., 2015). También se 

destaca que la educación emocional debe ser fortalecida por el profesorado de las diferentes 

asignaturas y en cualquier momento de la clase y no únicamente cuando surge un conflicto (Bravo 

et al., 2017; Bueno et al., 2005). Con los resultados obtenidos en la implementación y del programa 

y con la fundamentación teórica analizada podemos sostener que la implementación de programas 

en educación emocional debe estar dirigida al profesorado de los diferentes niveles educativos para 

que este logre desarrollar en principio su inteligencia emocional y posteriormente la implemente 

en el aula de clases.  

El programa que hemos implementado ha contado con ocho sesiones y con un total de 32 

horas de duración. Consideramos que el impacto que se logró en el profesorado que participó del 

programa nos permite garantizar que la educación emocional debe ser planificada, debe estar 

estructurada por objetivos claros y concretos, debe estar fundamentada en un modelo de 

inteligencia emocional, debe ser evaluada de manera continua y sobre todo debe centrarse en las 
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necesidades e intereses del profesorado o participantes a los que esté dirigida. Consideramos que 

lograr implementar el programa a través de la segmentación de grupos homogéneos, permitió que 

el profesorado sintiera que las emociones y sentimientos que experimenta durante su labor, es 

compartida por un número amplio del profesorado. El profesorado ha destacado que la 

participación en el análisis y resolución de casos reales les ha permitido conocer diferentes puntos 

de vistas de sus compañeros, y las diferentes alternativas que surgen cuando un problema y/o 

conflicto que surge en el aula de clases es tratado durante una asamblea de profesores, con 

diferentes perfiles sociodemográficos y laborales, los mismos que terminan siendo analizado desde 

diferentes perspectivas, lo que conlleva a que los resultados terminen siendo más significativos y 

promuevan de manera significativa el desarrollo integral. 

Si bien la intervención formativa que se ha descrito en el presente documento se desarrolló 

íntegramente en el contexto ecuatoriano, consideramos que la misma podría ser igualmente exitosa 

en otras sociedades y contextos laborales. Para postular lo anterior nos hemos basado en la 

literatura que establece que la inteligencia emocional es un constructo universal que se puede 

desarrollar en individuos de diferentes culturas. Por ejemplo, se ha demostrado que la inteligencia 

emocional se relaciona positivamente con el bienestar y el rendimiento académico en estudiantes 

de diferentes países, como China, México, India y España (Mayer et al., 2000). Además, se ha 

encontrado que la inteligencia emocional es un predictor de la resiliencia, es decir, la capacidad de 

superar situaciones difíciles, en estudiantes de diferentes culturas, como los Estados Unidos, China 

y España (Lee et al., 2013). 

En particular nos interesó conocer si nuestra experiencia formativa sería exitosa en culturas 

europeas, como la española. Realizando una revisión de ambas sociedades es posible evidenciar 

similitudes entre la sociedad española y las sociedades sudamericanas que soportarían la 

aplicabilidad de nuestro programa de desarrollo de la inteligencia emocional. Una de las 

similitudes más notables es la importancia de las relaciones interpersonales en ambas sociedades. 

La familia y las relaciones amistosas son valoradas altamente en España y en América Latina, y 

son consideradas esenciales para el bienestar y la felicidad (Gilar-Corbi et al., 2019). La 

importancia de las relaciones interpersonales se refleja en la tendencia a expresar las emociones 

de forma abierta y a buscar apoyo emocional de los demás. Por lo tanto, el desarrollo de la 

inteligencia emocional, especialmente en cuanto a la capacidad de comprender y regular las 
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emociones de uno mismo y de los demás, podría ser especialmente relevante para mejorar las 

relaciones interpersonales en ambas sociedades. 

En varios países de América Latina y en España se han implementado programas de 

educación emocional para el profesorado (UNESCO, 2020). Estos programas han sido 

desarrollados para ayudar a los docentes a mejorar su bienestar personal y su capacidad para 

manejar el estrés y las demandas emocionales en el aula. La regulación emocional es un aspecto 

clave de estos programas, ya que ayuda a los docentes a identificar, expresar y regular sus 

emociones de manera efectiva, lo que puede mejorar su calidad de vida y su capacidad para 

enseñar. En América Latina, países como México, Colombia y Argentina han implementado 

programas de educación emocional para docentes (Arias et al., 2020), mientras que, en España, 

varias comunidades autónomas han desarrollado programas similares. Estas iniciativas reflejan la 

creciente conciencia de la importancia de la salud emocional en el ámbito educativo y la necesidad 

de apoyar a los docentes en su bienestar emocional Cabello et al. (2010). 

El programa de intervención en educación emocional podría ser implementado en Ecuador 

y España debido a que los resultados obtenidos en el estudio indican que es efectivo en la mejora 

de la inteligencia emocional y otras competencias relacionadas con el bienestar personal y laboral 

del profesorado. Esto significa que la implementación del programa podría tener un impacto 

positivo en la calidad de la educación, ya que el bienestar emocional de los docentes es un factor 

clave en su desempeño y en la relación con los estudiantes. 

Además, la importancia de la educación emocional se ha reconocido cada vez más en los 

sistemas educativos de ambos países. En España, la educación emocional ha sido incorporada en 

la Ley Orgánica de Educación (LOE) y en el actual currículo, y en Ecuador se ha implementado 

un plan nacional de convivencia y seguridad ciudadana que busca fomentar la formación en valores 

y la educación emocional en las escuelas. Por lo tanto, hay una base sólida para la implementación 

del programa en ambos países y podría ser adaptado a las necesidades y particularidades de cada 

contexto educativo (Carbonero-Martín et al., 2022). Además, en ambas sociedades, el sistema 

educativo es muy importante, y se espera que los docentes sean formados y preparados para 

mejorar el rendimiento académico de los estudiantes (Torrijos et al., 2018). La formación y 

capacitación en inteligencia emocional podría ser especialmente relevante para mejorar el 
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rendimiento académico de los estudiantes al fomentar un ambiente de aprendizaje positivo y una 

mejor relación entre docentes y estudiantes (Cejudo, 2016). 

Finalmente es justo decir que la literatura disponible también hace referencia al hecho de 

que se han encontrado diferencias culturales en la forma en que se expresan las emociones y en la 

importancia atribuida a las diferentes emociones. Por ejemplo, se ha encontrado que en culturas 

colectivistas, como China y Japón, las emociones se expresan de forma más controlada y se 

atribuye mayor importancia a las emociones positivas, mientras que en culturas individualistas, 

como los Estados Unidos, se expresan de forma más abierta y se atribuye mayor importancia a las 

emociones negativas (Matsumoto et al., 2008). Por lo tanto, es importante tener en cuenta estas 

diferencias culturales al diseñar y aplicar intervenciones para desarrollar la inteligencia emocional 

en diferentes sociedades. 

Conclusiones  

H1. El profesorado ha realizado actividades relacionadas con la educación emocional 

previamente a la participación en nuestro estudio. Sin embargo, por el número de horas y por los 

resultados que se han obtenido en el análisis de los datos del pretest intuimos que dichas 

actividades no han estado debidamente fundamentadas en un modelo de inteligencia emocional 

que permita que el profesorado comprenda cómo puede desarrollar en sí mismo la inteligencia 

emocional y cómo puede implementarla con su alumnado en el aula de clases.  Resulta 

fundamental que el profesorado participe en actividades planificadas, estructuradas y 

fundamentadas teóricamente en un modelo de inteligencia emocional que le permita identificar de 

manera contundente cómo implementar la educación emocional en el aula de clases siguiendo un 

proceso sistemático y adecuado. Es importante sobre todo centrarse en las dimensiones de la 

inteligencia emocional que se deben fortalecer de manera independiente para desarrollar la 

inteligencia emocional de forma integral. El profesorado debe tener claro que la educación 

emocional no consiste únicamente en asistir y participar de actividades que direccionen su gestión 

emocional, sino que le permita identificar estrategias que le ayuden a percibir, comprender y 

regular sus emociones, así como también percibir, comprender y regular las emociones en las 

personas con las que interactúa. El profesorado debe asegurar que la formación que recibe en 

educación emocional le ayude a desarrollar su inteligencia emocional, para lograr implementar la 
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educación emocional en el aula, siendo consciente de que se trata de una formación que requiere 

un proceso sistemático, continuo, dinámico y sobre todo bien fundamentado. 

H2. Los factores de la inteligencia emocional en el análisis realizado con los datos del 

pretest, nos permiten identificar que el profesorado, muestra mejores niveles en regulación y 

menores en percepción emocional.  Se debe resaltar que los factores de la inteligencia emocional 

(percepción, comprensión y regulación emocional) deben desarrollarse de manera integrada. 

Como se ha mencionado anteriormente resulta fundamental que se desarrollen niveles máximos 

de regulación y comprensión emocional y niveles moderados o equilibrados de percepción 

emocional. Que el profesorado no haya recibido educación emocional y manifieste no saber cómo 

desarrollarla en él mismo, y que en nuestro estudio resulte con mejores niveles de regulación 

emocional, nos permite identificar que el programa de educación emocional que se implementará 

deberá abarcar estrategias que le permitan al profesorado fortalecer la percepción emocional, 

considerado el factor con mayor importancia para lograr comprender las emociones y permitir al 

profesorado identificar las estrategias de regulación emocional que realmente le ayudarán en su 

bienestar personal y profesional y por ende en el de su alumnado. Es importante destacar que los 

tres factores de la inteligencia emocional deben desarrollarse de manera integrada para lograr el 

bienestar general del individuo. Se ha decidido que el diseño del programa para mejorar la 

inteligencia emocional del profesorado debe contemplar el desarrollo jerárquico de los factores de 

percepción, comprensión y regulación emocional, al mismo tiempo que se aplican estrategias que 

permitan su desarrollo simultáneo. 

H3. Los factores de la inteligencia emocional correlacionan positivamente entre sí, lo que 

nos permite hacer énfasis en que los programas de intervención deben contemplar en su diseño 

estrategias y actividades que permitan fortalecer cada uno de los factores que integran la 

inteligencia emocional. La inteligencia emocional abordada desde el modelo de habilidades de 

Mayer y Salovey (1997), requiere que se desarrollen de manera jerarquizada e integral los tres 

factores que estructuran dicho modelo. Resulta oportuno que en los programas de intervención se 

garantice la aplicación de estrategias y actividades bien planificadas, con objetivos claros y 

concretos y que los contenidos que se desarrollen sean contemplados en función de las 

necesidades, intereses y sobre todo de las características personales del profesorado participante 

para conseguir que estos factores se desarrollen de manera integral. Por ello resulta fundamental 
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que se realice un análisis previo de los niveles de inteligencia emocional del profesorado 

participante en función del perfil sociodemográfico y laboral para que en el diseño del programa 

se adapten a las características de los participantes y que con su implementación se logren los 

objetivos planteados.  

H4-5. El nivel de desarrollo de los factores que integran el modelo de la inteligencia 

emocional mostró diferencias significativas en relación al perfil sociodemográfico y laboral del 

profesorado. Desde esta perspectiva proponemos que para el diseño de intervenciones educativas 

que tengan como objetivo el desarrollo de la inteligencia emocional se consideren como prioridad 

las particularidades personales del profesorado (perfil sociodemográfico y laboral) tal y como lo 

han sugerido otros autores (Llorent et al., 2020; Suárez & Martín, 2019; Valente & Lourenço, 

2020).  

Proponemos que la implementación de las intervenciones se desarrolle de manera 

segmentada en función del perfil sociodemográfico (edad, género, nivel académico) y laboral del 

profesorado (nivel en el que imparte clases, zona geográfica en donde se encuentra la institución 

educativa en donde labora, la dependencia laboral y los años de experiencia docente), así como 

también la integración de ambos perfiles para la organización de las segmentaciones. Es importante 

que el profesorado que participa en el programa no conozca detalles de cómo se han organizado 

las segmentaciones para evitar que existan dificultades en la interacción, tales como, que deseen 

trabajar con el mismo grupo de participantes, que se conecten a las sesiones y/o asistan en función 

de intereses personales, entre otras.  

Implementar los programas a través de la organización de segmentaciones permitirá 

atender al profesorado que tiene similitudes en las variables sociodemográficas, laborales y en los 

factores que integran la inteligencia emocional. Las estrategias y actividades que se propongan 

dependen de las características y necesidades propias de cada segmentación. Proponer la 

implementación de programas de intervención para el desarrollo de la inteligencia emocional en 

el profesorado, estructurando estratégicamente la aplicación a través de las diferentes 

segmentaciones que se proponen, permiten al profesorado fortalecer la inteligencia emocional 

mediante el aprendizaje interactivo, experiencial y cooperativo (Carbonero-Martín et al., 2022). 
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Ante el análisis de los datos del pretest consideramos importante que se realice la 

evaluación permanente de las sesiones del programa para identificar si la organización con las 

segmentaciones seleccionadas son las correctas. También consideramos que resulta importante 

que, si la implementación de los programas cuenta con un amplio número de participantes, se 

logren desarrollar las diferentes sesiones reorganizando los equipos y tomando en cuenta otro tipo 

de segmentación de acuerdo a las necesidades que se estimen convenientes. Estas formas de 

organizar las intervenciones que se logren desarrollar con el profesorado de los diferentes niveles 

de formación permitirán fortalecer de manera personalizada los diferentes factores que integran la 

inteligencia emocional.  

Estos hallazgos han sido importantes porque nos han permitido identificar la necesidad de 

considerar el perfil sociodemográfico y laboral para lograr una implementación organizada de los 

participantes y sobre todo contemplar un análisis previo de los datos del pretest y tomarlos como 

guía orientativa para muestra intervención. También nos ha permitido sugerir estrategias para 

lograr una implementación adecuada mediante la organización de los equipos del profesorado 

participante a través de las diferentes formas de segmentación. Nos permite hacer énfasis en la 

necesidad de realizar la evaluación inicial para detectar las necesidades de los participantes y 

adaptar las estrategias y actividades de cada sesión. De igual forma nuestro trabajo destaca la 

importancia de la evaluación permanente para ir atendiendo de manera precisa y concreta las 

necesidades que surjan en el profesorado durante el desarrollo del programa. Y, por último, 

contemplar la necesidad de realizar la evaluación y el análisis final para determinar la eficacia, la 

efectividad y el nivel de impacto del programa en el profesorado participante. 

H6. Destacamos que la motivación que mostró el profesorado del grupo experimental para 

participar en el programa de educación emocional ha sido muy alta en la mayoría de los 

participantes, las necesidades que mostró el profesorado en el ámbito emocional al inicio del 

programa se debieron a lo acontecido por la pandemia Covid-19. La necesidad que mostró el 

profesorado por participar en el programa para lograr gestionar sus emociones de manera adecuada 

ante las diferentes situaciones a las que debe hacer frente, que no únicamente corresponden a 

situaciones que se generan por situaciones personales, sino también a las situaciones que se 

generan durante la interacción con sus estudiantes y con las personas con las que tienden a 

socializar en los diferentes contextos. Este estudio destaca la importancia de ofrecer programas de 
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educación emocional para el profesorado y su impacto en su bienestar emocional y en su labor 

educativa.  

H7. Podemos destacar que la implementación de programas de educación emocional a 

través de la segmentación de grupos resultó efectiva, debido a que logró desarrollar la inteligencia 

emocional y cada uno de los factores que la integran (Extremera et al., 2020; Gutiérrez-de-Rozas 

& Molina, 2021; Oliveira et al., 2021; Pérez-Escoda et al., 2013; Sarrionandia & Garaigordobil, 

2017; Schoeps et al., 2020). En nuestro estudio se ha evidenciado que antes del diseño y de la 

implementación del programa de educación emocional se debe realizar un análisis de las 

características personales del profesorado para identificar sus necesidades y los aspectos en los 

que se debe centrar un programa, así como el establecimiento de los objetivos que se pretendan 

alcanzar, los contenidos que deben desarrollarse, la selección de estrategias, actividades y los 

recursos a implementar. El análisis previo de los datos del pretest nos permitió considerar la 

estrategia de segmentación de grupos para implementar el programa y que con el análisis 

comparativo de los datos del postest podamos destacar la eficacia de la implementación del 

programa ya que se muestran mejoras en todos los factores que integran el modelo de habilidades 

que fundamentó el programa de educación emocional. Por ello, se recomienda realizar un análisis 

previo riguroso para el diseño y aplicación de programas de educación emocional que permita 

atender de manera efectiva las necesidades emocionales del profesorado. 

H8-H9. Entre los factores a los que les atribuimos el logro de los resultados que 

presentamos están: el modelo teórico de habilidades de Mayer y Salovey en el cual fundamentamos 

el programa. Dicho modelo es el mejor contrastado y mayormente utilizado en los programas de 

educación emocional en el ámbito educativo (Aguayo-Muela & Aguilar-Luzón, 2017; Extremera 

& Fernández-Berrocal, 2004b; Fernández-Berrocal et al., 2004; Martínez-Saura et al., 2022; 

Schoeps et al., 2020). Otro de los factores fundamentales fueron el diseño, la implementación y la 

evaluación del programa (antes, durante y después de la implementación) (Cabello et al., 2010; 

Cazalla-Luna & Molero, 2018; Pérez-Escoda et al., 2013; Repetto et al., 2007; Sarrionandia & 

Garaigordobil, 2017; Sauli et al., 2022). Otro indicador importante contemplado en el diseño del 

programa fueron las estrategias dinámicas, interactivas, participativas y experienciales, 

consideradas por algunos autores como las más apropiadas para este tipo de intervenciones 

(Bisquerra, 2016; Imbernon, 2007; Torrijos et al., 2018). El análisis de los datos del pretest nos 
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permitió considerar la estrategia de segmentación de grupos para lograr la implementación del 

programa. El factor que consideramos importante es que el personal responsable de la formación 

sea un especialista del tema, para garantizar la permanencia y el aprendizaje significativo de los 

participantes (Durlak et al., 2011; Extremera et al., 2019; Hodzic et al., 2018; Schonert-Reichl, 

2017).  

El haber aplicado instrumentos para la recogida de datos cualitativos dieron lugar a una 

triangulación de resultados que nos permiten afirmar que el programa de intervención 

fundamentado en el modelo de Mayer y Salovey, fortaleció en el profesorado sus capacidades para 

afrontar las demandas habituales de su profesión, disminuir los niveles de estrés y contar con los 

conocimientos fundamentales para implementar la educación emocional en el aula. Destacamos la 

importancia de continuar implementando programas de intervención para los diferentes agentes 

del sistema educativo, especialmente los dirigidos al profesorado. La educación emocional se trata 

de una educación permanente, en donde se busca fortalecer al profesorado con estrategias, 

actividades y recursos que le ayuden a gestionar su pensar, su sentir y actuar de manera adecuada 

en las diferentes situaciones que experimenta. 

Podríamos destacar como parte novedosa de nuestro estudio la implementación del 

programa de formación en educación emocional llevada a cabo de manera virtual, esta estrategia 

de implementación nos permitió contar con un número importante de participantes. Las 

herramientas virtuales utilizadas facilitaron la organización de los grupos segmentados, y la 

distribución correcta para la ejecución de cada una de las sesiones. Destacamos que el profesorado 

mostró interés y se evidenció la participación activa y dinámica de todos los grupos organizados. 

De los programas que hemos revisado con el número similar de horas de duración total del 

programa, ninguno se ha desarrollado de manera virtual. Lo que sí se han desarrollado son 

actividades específicas de ciertas sesiones. Así como también se han desarrollado conferencias, 

seminarios, simposios y actividades con un número menor de 10 horas. Creemos necesario la 

implementación de herramientas virtuales que permitan la comodidad del profesorado para que 

pueda participar de estas actividades sin interrumpir sus actividades personales.   

Nos queda claro que la inteligencia emocional se entrena, y que es oportuno desarrollar 

programas de educación emocional que cumplan con los indicadores esenciales para el diseño, 
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implementación y evaluación (inicio, seguimiento, final). El haber aplicado la estrategia de 

segmentación nos permite destacar que los programas de intervención deben ser adaptados en 

consideración al perfil sociodemográfico y laboral del grupo de participantes (Oliveira et al., 

2021). Se debe tomar en cuenta que la metodología que se contemple para el diseño de los 

programas debe ser activa, participativa, flexible y centrada en la experiencia del propio 

profesorado. 

H10. Es evidente que existen investigaciones que nos han permitido corroborar nuestros 

resultados, dándonos la oportunidad de destacar que los programas de educación emocional aun 

cuando están destinados al desarrollo de los factores o componentes del modelo que se haya 

seleccionado para fundamentarlo, terminan influenciando en diferentes aspectos del bienestar de 

los participantes, en este caso del profesorado de los diferentes niveles de formación. La 

implementación de la educación emocional cuando es aplicada a un grupo de profesores, y en el 

diseño y la estructura de la implementación se han considerado las necesidades, intereses y las 

características personales, permiten que los participantes muestren mayor motivación e interés en 

la intervención y por ende estén más predispuestos a poner en práctica todos los conocimientos 

que recibirán de dicha formación. Nuestro programa al ser aplicado en un momento crucial por lo 

acontecido por el Covid-19, predispuso a que el profesorado participe de la implementación del 

programa motivado y con el interés de mejorar sus estados emocionales y lograr hacer frente a 

todas las situaciones que como profesor debía enfrentar y gestionar en el aula de clases. Los 

criterios que hemos considerado para el diseño, la implementación y la evaluación de nuestro 

programa, conjuntamente con la motivación y el interés que mostró el profesorado, fueron 

indicadores  que impulsaron a que la formación impartida lograra los resultados alcanzados en 

cada uno de los factores que integran la inteligencia emocional, así como también en el bienestar 

laboral, en la satisfacción con la vida, en el afecto positivo, en el optimismo, y en las competencias 

socioemocionales, comunicativo relacional e instruccionales.  

H11. Con los resultados expuestos en nuestro estudio hemos comprobado que las variables 

del perfil sociodemográfico y laboral cuando se consideran en la adaptación y/o elaboración de 

actividades que se desarrollan con los participantes durante una formación, estas variables 

predisponen a los participantes a desarrollar sus competencias autopercibidas e impactan de 

manera positiva en los factores que integran la inteligencia emocional como tal, especialmente en 
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el factor de comprensión emocional. Con el análisis realizado del pre y postest y la comparación 

de dichos resultados entre los grupos experimental y control creemos importante continuar 

fortaleciendo esta temática de investigación para robustecer las futuras investigaciones que se 

centren en el diseño, la implementación y evaluación de programas de educación emocional que 

busquen la formación del profesorado para garantizar su bienestar general y lograr la 

implementación de la educación emocional en el aula y que dicho profesorado logre educar a niños 

y niñas inteligentes emocionalmente.  

H12. Nuestro estudio demuestra que el profesorado que participó en el programa de 

educación emocional se mostró satisfecho con las sesiones propuestas y prefiere abordar las 

temáticas a través de la evaluación de casos reales y la práctica de estrategias de regulación 

emocional. Además, las observaciones y sugerencias proporcionadas por el profesorado nos 

permitieron mejorar las sesiones del programa y adaptarlas a sus necesidades e intereses 

específicos. La participación del profesorado en sesiones de educación emocional resulta esencial 

para mejorar su capacidad para gestionar sus emociones y contribuir al bienestar emocional de sus 

estudiantes. Los datos compartidos por el profesorado nos permiten destacar que los programas de 

educación emocional deben ser evaluados antes, durante y después de la implementación. Resulta 

imprescindible que el profesorado pueda manifestar su nivel de satisfacción del programa y sobre 

todo que pueda compartir observaciones y sugerencias para que los responsables de la 

implementación logren realizar adaptaciones en relación a lo que los participantes manifiesten. En 

la evaluación de los programas de educación emocional no solo se deben contemplar los datos del 

pre y postest y/o compararlos con un grupo control. No solo se trata de fundamentar un programa 

en un modelo de inteligencia emocional y comprobar la efectividad del mismo. Los programas de 

educación emocional deben considerar la evaluación individualizada de sus participantes para 

poder atenderlas y lograr de manera significativa el bienestar personal, laboral, académico y social 

que se promueve con la implementación de los mismos.  

H13. La efectividad del programa de educación emocional para el profesorado de 

enseñanza no universitaria se evidencia en los resultados obtenidos, los cuales muestran que el 

programa logró desarrollar y fortalecer los tres factores de la inteligencia emocional, así como 

otras competencias relacionadas con el bienestar personal, laboral, académico y social. La 

estructura del programa, que constó de cinco momentos de aplicación, resultó determinante en el 



227 

 

éxito del mismo. Estos resultados sugieren que la implementación de programas de educación 

emocional en el ámbito docente puede tener un impacto significativo en la formación integral de 

los profesores y en su capacidad para enfrentar situaciones emocionales tanto en el aula como en 

su vida personal y social. 

H14.  Destacamos que nuestro programa de educación emocional que fue dirigido al 

profesorado de enseñanza no universitaria, contempló importantes criterios para el diseño, la 

implementación y la evaluación del mismo. Estos criterios permitieron que los resultados que se 

lograron mostraran un impacto significativo en el profesorado que participó como grupo 

experimental. Un programa de educación emocional debe estar direccionado al desarrollo de la 

inteligencia emocional del propio profesorado, más no únicamente de cómo la puede implementar 

en el aula de clases. El profesorado para que logre ser capaz de implementar la educación 

emocional con sus alumnos debe desarrollar previamente en sí mismo la percepción, la 

comprensión y regulación emocional. Hemos podido destacar que el programa que hemos 

implementado a más de desarrollar los tres factores que integran el modelo de habilidades 

(percepción, comprensión y regulación emocional) también ha impactado en las competencias 

autopercibidas del profesorado tales como: bienestar laboral, satisfacción con la vida, orientación 

vital, afecto positivo y en las competencias instruccionales, comunicativos-relacional y 

socioemocionales.  

El profesorado que participó en nuestro programa de educación emocional podrá 

implementar la educación emocional en el aula, contará con habilidades, actitudes y conductas que 

estimularán pensamientos optimistas, la exploración de las emociones, la resolución de conflictos 

y un adecuado proceso de enseñanza aprendizaje de manera personal y profesional. Este 

profesorado mostrará mayor interés por continuar con su autoformación para fortalecer su 

inteligencia emocional, así como también ejercitará estrategias de afrontamiento para gestionar y 

regular sus emociones y las de sus estudiantes. El lograr que el profesorado considere su educación 

emocional como algo indispensable para su desarrollo y bienestar general le permitirá asumir retos, 

tomar mejores decisiones, una sana convivencia consigo mismo, con su entorno y con las personas 

con las que tiende a socializar. La inteligencia emocional del profesorado le permitirá mejorar su 

proceso de enseñanza y aprendizaje lo que repercutirá de manera directa en el desarrollo integral  
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Dada la universalidad de los constructos relacionados con la inteligencia emocional, 

consideramos que nuestro programa formativo sería aplicable a sociedades con comportamientos 

similares a la ecuatoriana en relación con la apertura durante la manifestación de los sentimientos. 

Una de estas sociedades podría ser la española. Nuestro programa no sería aplicable sin embargo 

a sociedades colectivistas como China y Japón donde existe un mayor autocontrol a la hora de 

expresar las emociones. Limitaciones y líneas futuras de investigación 

Limitaciones Presentadas en la Investigación 

La limitación principal de este estudio es el uso de medidas de autoinforme para evaluar 

las competencias de los participantes, lo que puede generar respuestas influidas por la deseabilidad 

social. Los resultados se basan únicamente en la percepción del profesorado y no se cuenta con 

observaciones que permitan comprobar el impacto real del programa en el desempeño diario de 

los docentes. Esto limita la validez de los resultados obtenidos y sugiere que futuras 

investigaciones deberían incorporar observaciones objetivas para complementar la información 

obtenida a través de las medidas de autoinforme (Schoeps et al., 2020). 

Otra limitación de este estudio se encuentra en la medición de variables emocionales, que 

puede resultar compleja y subjetiva, lo que dificulta la comparación de los resultados obtenidos 

con los de otros programas, así como su generalización. Además, la variabilidad en cuanto a la 

duración y frecuencia de las intervenciones en estudios previos complica la comparación de 

resultados y la identificación de buenas prácticas (Vesely et al., 2013). 

Otra limitación de este estudio es que no se puede comparar los resultados con 

investigaciones previas debido a la falta de disponibilidad de investigaciones con muestras lo 

suficientemente grandes y representativas en el tema de educación emocional para el profesorado. 

Esta falta de comparación implica una dificultad para establecer la generalidad y validez de los 

resultados obtenidos en este estudio (Torrijos et al., 2018).  

Otra limitación vinculada a la antes mencionada es la falta de estudios experimentales 

previos que permitan realizar un análisis comparativo y más profundo de los resultados obtenidos. 

La ausencia de este tipo de estudios limita la capacidad de generalizar los hallazgos presentados y 

dificulta la posibilidad de establecer la eficacia del programa de educación emocional propuesto. 
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Además, esto subraya la necesidad de llevar a cabo más investigaciones experimentales que 

permitan evaluar la efectividad de los programas existentes y mejorar la estructuración de 

programas sólidos y confiables que puedan ser aplicados a la población de profesores (Gutiérrez-

de-Rozas & Molina, 2021).  

Durante el desarrollo de esta tesis, una limitación importante fue la necesidad de realizar 

la intervención de manera virtual debido a la situación de la pandemia. Esto conllevó a ciertas 

dificultades en cuanto a la comunicación y coordinación con el profesorado participante, 

especialmente para aquellos que no estaban familiarizados con el uso de herramientas virtuales. 

Afortunadamente, la organización de un responsable por cada centro logró que los profesores 

pudieran conectarse y participar en las sesiones de forma efectiva. A pesar de las limitaciones, la 

elección de esta modalidad permitió que el programa llegara a un público más amplio y diverso 

geográficamente. 

Futuras Líneas de Investigación  

Considerando las limitaciones mencionadas en los párrafos anteriores, se hace necesario 

profundizar en futuras líneas de investigación que permitan mejorar la eficacia y aplicabilidad de 

los programas de educación emocional dirigidos al profesorado. En este sentido, se sugiere la 

realización de estudios que contemplen el uso de medidas objetivas para la evaluación de 

competencias emocionales, como la observación directa o la utilización de registros conductuales. 

De esta manera, se podrá obtener una medida más precisa y fiable del impacto que tienen estos 

programas en el desempeño cotidiano del profesorado durante sus jornadas laborales. 

Otra posible línea de investigación se enfoca en la adaptación de los programas de 

educación emocional a las nuevas modalidades de enseñanza virtual que se han adoptado en 

respuesta a la pandemia de COVID-19. Es necesario investigar cómo se pueden adaptar estos 

programas para que sean efectivos y accesibles en un entorno virtual, así como explorar las 

diferencias en la eficacia de los programas virtuales y presenciales. 

Además, se sugiere la realización de estudios que evalúen la duración y frecuencia óptimas 

de la intervención para lograr un impacto significativo y duradero en el profesorado. De igual 

manera, es importante considerar la comparación de los resultados obtenidos entre programas de 
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educación emocional con distintas duraciones y frecuencias de intervención para determinar cuál 

es el más efectivo y eficiente. 

Otra línea de investigación prometedora se enfoca en la relación entre la inteligencia 

emocional y el bienestar psicológico. Aunque se ha demostrado que las personas con una mayor 

inteligencia emocional suelen tener una mejor salud mental y bienestar emocional, todavía se 

necesita investigar más a fondo cómo exactamente la inteligencia emocional puede influir en el 

bienestar. Los estudios podrían analizar si la inteligencia emocional puede prevenir o mitigar 

trastornos emocionales como la depresión y la ansiedad, y también explorar cómo la inteligencia 

emocional puede ser utilizada en intervenciones clínicas y terapéuticas. En general, se requiere un 

mayor esfuerzo de investigación para ampliar la comprensión de la inteligencia emocional y sus 

efectos en la salud y el bienestar de las personas. 

Otra línea de investigación podría estar enfocada en analizar la efectividad de los 

programas de educación emocional en el desarrollo de competencias emocionales en el 

profesorado y en los estudiantes. Esto permitiría identificar qué aspectos de estos programas son 

más eficaces y cuáles necesitan ser mejorados para lograr mejores resultados. 

Otra línea de investigación que podría ser abordada es la que se centra en la adaptación de 

los programas de educación emocional a las necesidades específicas del profesorado. En este 

sentido, se podrían analizar las características de los profesores de los diferentes niveles educativos 

y sus contextos para desarrollar programas de educación emocional personalizados que se adapten 

a sus necesidades específicas. 

Otro aspecto interesante a explorar es el papel de los educadores en la implementación de 

estos programas, así como la influencia de las variables contextuales, como la cultura o la 

comunidad, en su efectividad. Asimismo, se podría investigar la eficacia de diferentes modelos 

teóricos de inteligencia emocional en la educación emocional, así como la necesidad de adaptar 

los programas a los diferentes niveles educativos. 

En definitiva, existen múltiples líneas de investigación que pueden ser exploradas en el 

campo de la educación emocional en el ámbito educativo. Cada una de estas líneas de investigación 
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puede ayudar a identificar nuevas formas de mejorar la calidad de la educación y el desarrollo 

personal y emocional de los estudiantes y del profesorado. 
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