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INTRODUCCION

La pretension de este trabajo es llegar a conocer la relacién existente entre la
inteligencia emocional (IE) y el ajuste académico y social, concretamente escolar, en el
alumnado? de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Con el prop6sito de explicar esta
relacion con mayor precision, llevaremos a cabo dos estudios en los que relacionaremos
nuestras variables criterio (rendimiento académico, adaptacion general al centro y
adaptacion a los comparfieros) junto a otras variables relacionadas que han sido
clasicamente estudiadas en la literatura previa en este campo (autoeficacia, inteligencia

general y clima familiar). En el estudio 1, utilizaremos una medida de inteligencia

1 Alo largo del presente trabajo, tal y como explicitan las recomendaciones de la Universidad de Cantabria,
se ha procurado evitar un lenguaje sexista. A fin de facilitar una lectura fluida, no se incluyen recursos
como las barras (e.g., alumnos/as) sino que se ha optado por utilizar las formas neutras (e.g., alumnado) en
la redaccion. Sin embargo, en aquellos casos en que no se ha podido evitar pluralizar en masculino, pedimos
gue se tenga en cuenta su intencion no sexista en la redaccion.
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emocional percibida (IEP) ademaés de controlar los rasgos de personalidad; en el estudio
2, mediremos la IE a través de un test de ejecucion e incluiremos la variable de motivacion

académica.

La eleccion de esta tematica surge de nuestra experiencia como docentes en la
etapa de educacion secundaria. Mediante la misma hemos sido conscientes de que la
preocupacion por el éxito o fracaso escolar es mas acusada durante la adolescencia.
Probablemente como consecuencia de numerosos factores que convergen en este periodo,
tales como: los diversos cambios fisicos, socioemocionales y cognitivos que
experimentan, un aumento en la demanda educativa, el alejamiento progresivo de las
figuras parentales y una mayor importancia concedida a las relaciones sociales con sus

iguales, entre otros.

La adolescencia es un periodo critico para el desarrollo individual y social en el
que los jovenes enfrentan situaciones que ponen en juego su IE y sus habilidades sociales
(Zavala, Valadez y Vargas, 2008). La IE es un constructo que, en las dos ultimas décadas,
ha destacado por su capacidad para completar la explicacion sobre el bienestar personal
y el éxito en diferente areas vitales, siendo los adultos su principal objeto de estudio. No
obstante, al tiempo que se desarrollan nuevos instrumentos de medida, toma cada vez mas
peso el estudio de la IE en el ambito familiar y escolar, interesandose cada vez mas en su
repercusion en edades mas tempranas. En el contexto educativo son de particular interés
las relaciones positivas establecidas entre la IE y el logro académico, la prevencion de
conductas de riesgo, el ajuste social y la calidad y cantidad de las relaciones
interpersonales (Fernandez-Berrocal, Extremera y Palomera, 2008). Sin embargo, durante
décadas ha sido escasa la importancia concedida al desarrollo emocional y social dentro
del contexto escolar en comparacion con la vertebral importancia otorgada al éxito
académico. Nuestra pretension es, por tanto, tratar de aumentar la literatura existente en
la etapa infanto-juvenil dentro del reciente ambito de la IE, analizando el papel de ésta
sobre el tan demandado resultado academico. Al tiempo, queremos prestar atencion al
ajuste escolar de los adolescentes, tema de plena actualidad en el ambito social y de honda

preocupacion en la comunidad educativa.
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Introduccioén

Para ello, este estudio trata de recopilar diversas investigaciones, las cuales sirven
como soporte de nuestro trabajo empirico. Cabe destacar que lo novedoso de este trabajo
es tratar de relacionar las variables: IE, ajuste academico y social en la adolescencia.
Como veremos, podemos encontrar varios estudios que intentan explicar la relacion entre
el ajuste académico y la IE, o entre ésta y el ajuste social; pero ninguno se ha planteado
conocer la relacion e influencia entre las tres variables en su conjunto. Ademas, tendremos
en cuenta al resto de variables que la literatura ha mostrado tradicionalmente relacionadas

con ambos resultados.

El presente trabajo consta de tres grandes partes: una primera donde hacemos una
revision de las aportaciones tedrico-empiricas sobre la situacion de la IE y el ajuste
escolar en la adolescencia; una segunda parte, donde relatamos el proceso y los resultados
de las dos investigaciones realizadas; una tercera, en la que presentamos la discusion de

resultados y principales conclusiones del trabajo.

La revision tedrica estd compuesta por dos capitulos. El primero comprende una
revision literaria sobre la IE. En éste se llevard a cabo un breve recorrido sobre la historia
de la IE, desde sus inicios hasta la aparicion de los diferentes modelos (e.g., habilidad y
mixtos). Asi como de los instrumentos de evaluacién mas utilizados y de las recientes
investigaciones en este campo. En el segundo capitulo realizamos un analisis panoramico
sobre el ajuste escolar en la adolescencia. En el mismo detallamos el concepto de
adolescencia para entender mejor el papel de las relaciones sociales durante este periodo
y, de igual modo, tratamos de explicar los factores que pueden llegar a predecir el éxito
escolar. Finalmente, recogemos las investigaciones mas destacadas que vinculan la IE

con el ajuste socio-escolar en la adolescencia.

En lo referente a nuestra investigacion, en primer lugar, procedemos a relatar
nuestra metodologia, enmarcada bajo el paradigma cuantitativo. A continuacion
presentamos los dos estudios llevados a cabo. En ambos enumeramos una serie de
objetivos que nos proponemos alcanzar e indicamos la muestra seleccionada, las

hipdtesis, el proceso y los instrumentos empleados en la recogida de datos.
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Posteriormente damos a conocer los resultados, asi como la discusion de ambos estudios.
Finalmente presentamos las conclusiones sefialando las limitaciones de nuestros estudios
y enunciamos una serie de propuestas que serviran de referente tanto para futuras lineas

de investigacion como para su implementacion en el ambito educativo.

16



PARTE I

Revision

Teorica






CAPITULO 1

Inteligencia emocional

1. Precedentes de la IE

1.1. Laemocidén

1.1.1. Concepto de emocion

Etimol6gicamente, el término emocién proviene del latin movere (moverse), mas
el prefijo e-, significando movimiento o impulso, es decir, aquel impulso que te induce a
la accion (Trechera, 2000). El concepto de emocidn es bastante controvertido y poco
consensuado. Por tanto, atendiendo a la literatura cientifica, podemos hallar un amplio

compendio de definiciones que intentan explicar este concepto.
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En primer lugar, Kleinginna y Kleinginna (1981) elaboran una detallada
definicién sobre la emocion que aglutina aspectos biolégicos, cognitivos y fisiologicos.
Para estos autores, la emocion es:

Un complejo conjunto de interacciones entre factores subjetivos y objetivos,
mediados por sistemas neuronales/hormonales, que pueden (a) dar lugar a
experiencias afectivas como los sentimientos de excitacion, placer/desagrado, (b)
generar procesos cognitivos emocionalmente relevantes como la percepcion, las
valoraciones, o procesos de etiquetado, (c) activar ajustes fisioldgicos generalizados
ante ciertas situaciones o condiciones, y (d) dar lugar a un comportamiento que es

a menudo, pero no siempre, expresivo, dirigido a un objetivo, y adaptativo. (p. 355)

Esta multidimensionalidad de la emocion es igualmente descrita por Salovey y
Mayer (1990) al considerarla una respuesta organizada que comprende el nivel

fisioldgico, cognitivo, motivacional y experiencial.

Del mismo modo, Oatley (1992; citado en Chéliz, 2005) define la emocién como
“una experiencia afectiva en cierta medida agradable 0 desagradable, que supone una
cualidad fenomenoldgica caracteristica y que compromete tres sistemas de respuesta:
cognitivo-subjetivo, conductual-expresivo y fisioldgico-adaptativo” (p. 4).

Asimismo, Bisquerra (2000) nos indica que:

Las emociones son reacciones a las informaciones que recibimos en nuestras
relaciones con el entorno. La intensidad de la reaccion esta en funcion de las
evaluaciones subjetivas que realizamos sobre como la informacion recibida va a
afectar nuestro bienestar. En estas evaluaciones subjetivas intervienen
conocimientos previos, creencias, objetivos personales, percepcion de ambiente
provocativo... una emocion depende de lo que es importante para nosotros. Si la
emocion es muy intensa puede producir disfunciones intelectuales o trastornos

emocionales. (p. 63)

Continuando con este mismo enfoque, Vallés y Vallés (2000) afirman que la
emocion es “una accion subita y de duracion breve del organismo ante una situacion o

acontecimiento (suceso) o interno (evocacion por los pensamientos)” (p. 38). De igual
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Inteligencia emocional

manera, estos autores atribuyen a la emocion aspectos relacionados con el pensamiento,

el estado psicofisiologico, el afecto y la accion expresiva.

Finalmente, Fernandez-Abascal (2003) sefiala que son necesarias una serie de
condiciones o estimulos desencadenantes y diversos cambios a diferentes niveles. El nivel
subjetivo hace referencia a la vivencia de la emocion en términos placer-displacer; el
cognitivo realizaria una valoracion de la emocion; el fisioldgico activaria cambios en el
organismo; el expresivo permite la comunicacion y exteriorizacion de las emociones; y

el motivacional posibilita una eficaz actuacién que propicia la adaptacion al entorno.

Como se puede constatar, diversas aportaciones, tedricas y empiricas,
encaminadas a la conceptualizacién del término de la emocion, hacen referencia a la
multidimensionalidad de la emocion, atribuyéndola caracteristicas cognitivas,

conductuales y psico-fisioldgicas.

1.1.2. Antecedentes de los modelos de la emocion

Hipocrates (460-357 a.C.), considerado como uno de los pioneros de la medicina,
intentd categorizar las emociones con el fin de facilitar su comprension. Este autor
desarrollo la teoria de los cuatro humores, que afirmaba que nuestra estabilidad emocional
dependia de cuatro humores: sangre, flema, bilis amarilla y bilis negra. Segun su teoria,
el predominio de uno u otro fluido determinaba el temperamento de cada persona y, por
ende, diferencid cuatro tipos de temperamento de acuerdo al humor prevaleciente. Las
personas con temperamento sanguineo serian alegres, optimistas y sociables; aquellos con
temperamento flematico poseerian bastante equilibrio emocional; sin embargo, los
tendentes al temperamento colérico, el cual proviene de la bilis amarilla, se
caracterizarian por una alta impulsividad y con cierta propension a sufrir ataques de ira;
por ultimo, un exceso de bilis negra podria causar la depresion, a la que también denominé
melancolia, proveniente del término griego melanos- (negro) y -kolos (bilis) (Belmonte,
2007). Por tanto, Hipdcrates pensaba que el cuerpo humano estaba compuesto por estas
cuatro sustancias béasicas que influenciaban nuestro caracter y, por ello, era posible
predecir nuestras emociones. Ademas, en su obra sobre la enfermedad sagrada,
consideraba que el cerebro era la sede no solamente de la razén, sino también de las

emociones, afectos y percepciones, asi como el origen de la locura (Aguado, 2004).
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Asimismo, Platon y Aristoteles realizaron considerables aportaciones sobre las
emociones humanas. El pensamiento platénico concibe al ser humano como un
compuesto de dos realidades: cuerpo y alma. Mientras que la naturaleza del cuerpo es
material, la del alma es divina e inmaterial; el cuerpo es la raiz de todo mal, crea
necesidades al alma y le impide buscar la verdad. En sintesis, para Platon el alma es
superior al cuerpo, dado que anima y mueve al cuerpo, el cual carece de vida. Por otra
parte, en Fedro, una de sus obras mas célebres, aparece el mito del carro alado. La
finalidad de este mito es poder explicar la naturaleza tripartita del alma, compuesta por
las areas: racional (cognicion), irascible (emocion) y concupiscible (impulso y deseo).
Segun este mito, la relacién alma-cuerpo consistiria en que el alma racional sea capaz de

controlar las pasiones del cuerpo (Casado y Colomo, 2006; Gonzéalez Garcia, 2000).

Pero es Aristoteles, en su obra Retdrica, quien presenta una aproximacion teorica
mas cercana a la explicacion actual de las emociones humanas. Para él la emocion es toda
afeccion del alma acompafiada de placer o dolor y se caracteriza por poseer tanto
elementos racionales como creencias 0 expectativas. Este autor es considerado el

precursor de las teorias cognitivas de la emocion (Casacuberta, 2000).

Platon y Aristételes sostienen una concepcion funcionalista de las emociones. Sin
embargo, para los estoicos las emociones no tienen significado ni funcion alguna. Estas
son consideradas como perturbaciones del animo, como opuestas a la razon. El estoicismo
distingue cuatro tipos de emociones: el deseo (anhelo de los bienes futuros), el placer (el
deleite de los bienes presentes), el temor (la expectacion de los males futuros) y el dolor

(la afliccion por los males presentes) (Casado y Colomo, 2006).

Con la llegada del racionalismo (S.XVII-XVIII) los factores emocionales no
ocupan apenas lugar dado que es la razon el factor predominante del ser humano. Bajo
esta perspectiva, la emocion debe estar supeditada y controlada por la razén. Descartes,
fundador de esta corriente filosofica, dedicé especial atencion a las emociones en su obra
Tratado de las pasiones del alma. Este pensador, mediante su planteamiento dualista,
afirma que la funcion de las emociones esté orientada a la estimulacion del alma, con el
fin de que esta permita mantener o mejorar el cuerpo (Casacuberta, 2000). Las
aportaciones cartesianas han sido recientemente cuestionadas en la obra EIl error de

Descartes: la emocion, la razon y el cerebro humano publicada por Damasio en 1994. A

22



Inteligencia emocional

lo largo de esta obra, Damasio postula que la racionalidad requiere una aportacion
emocional, por lo que sostiene que el error de Descartes reside en la separacion dualista
entre la mente y cuerpo, es decir, entre la racionalidad y la emocion (Quebradas, 2011).

El empirismo (S. XVII-XVIII) es una corriente filoséfica opuesta al racionalismo
que considera la experiencia como origen del conocimiento. Algunos de los maximos
representantes de este movimiento son Hobbes, Locke y Hume. Primeramente, Hobbes
distingue cuatro facultades humanas: la fuerza fisica, la experiencia, la razon y la
emocion. El autor nos indica que las emociones estan regidas por principios hedonistas,
por tanto nuestra conducta estard motivada por la busqueda del placer y la evitacion del
dolor. Entendidas de este modo, las emociones llegan a controlar la total conducta del ser

humano y la voluntad misma (Paez, 2003).

Locke, por su parte, defiende el asociacionismo. Su teoria sostiene la existencia
de la asociacién entre estimulos, o bien entre estimulos y respuestas, las cuales son la base
del aprendizaje y de muchas respuestas emocionales que se observan en las personas
(Péez, 2003).

Finalmente, Hume supera la escision entre razén y emocidn propia del dualismo
racionalista. El autor realiza un interesante acercamiento a la complejidad emocional del
ser humano. Para Hume las pasiones propulsan el movimiento, energizan el
comportamiento, trazan una direccidén o una meta que posteriormente podré ser corregida
0 adaptada por los dictamenes de la razon (Sanchez, 2013). Realiza una division entre
impresiones primarias o de sensacion, referidas a las sensaciones corporales obtenidas a
través de los 6Organos de los sentidos, e impresiones secundarias o de reflexion,
identificadas con las pasiones, deseos y emociones. Asimismo, Hume elabora una doble

clasificacion de las pasiones (Cano, 2011):
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En primer lugar, divide las pasiones atendiendo a la intensidad con que se
presentan:
e Serenas: sentimientos morales y estéticos.

¢ Violentas: amor, odio, alegria, tristeza, orgullo, humildad, miedo, esperanza, etc.

En segundo lugar, divide las pasiones en:

e Directas: aquellas que se originen directamente del placer o dolor. Estas son
concebidas bajo la bipolaridad: alegria-tristeza; deseo-aversion; esperanza-miedo
y confianza-desesperacion.

e Indirectas: provienen del placer o del dolor pero en su constitucion intervienen
otras cualidades. Hay cuatro: amor-odio y orgullo-humildad. Estas podrian
denominarse basicas porque de las mismas se derivan otras como: ambicion,

vanidad, envidia, piedad, malicia y generosidad.

A partir del siglo XIX las emociones, al igual que otros aspectos relacionados con
la mente, comienzan a despertar el interés de los cientificos de la época. Uno de los mas
destacados fue Darwin que, en su obra La expresion de las emociones en los animales y
en el hombre, afirmo la existencia de patrones innatos de respuesta expresiva emocional
y de programas genéticos que determinan la forma de la respuesta de expresién
emocional; sin embargo, Darwin puntualiz6 un aspecto esencial: el aprendizaje y la
experiencia pueden modificar el patron de respuesta expresiva (Chéliz, 1995). En dicha
obra manifestd que “los cambios en el cuerpo aparecen inmediatamente después de la
percepcion del acto emotivo, y lo que sentimos al mismo tiempo que suceden los hechos
es la emocion” (Ostrosky y Vélez, 2013, p. 2). De este modo definid y clasificdé ocho
emociones basicas: alegria, malestar psicolégico (distress), interés, sorpresa, miedo,
enojo o rabia, disgusto y vergiienza. Esta amalgama de emociones puede ser observada

tanto en animales como en seres humanos (Ostrosky y Vélez, 2013).

Varias de las conclusiones postuladas en los estudios de Darwin sobre las
emociones basicas permanecen aun vigentes. Entre las méas destacables estarian las
siguientes, segun Choliz (1995):

e Son universales en su expresion y reconocimiento. Las emociones basicas se

presentan en todos los individuos de la misma especie. Por tanto, dichas
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emociones pueden ser expresadas y reconocidas en los demas con independencia
de los factores étnicos o culturales.

e La expresion se produce sin necesidad de aprendizaje. Darwin llegd a esta
conclusién gracias a las investigaciones realizadas en nifios con ceguera

congeénita.

Otro de los representantes mas influyentes de finales del siglo XIX, considerado
uno de los padres de la psicologia, fue William James. En su obra Principios de
Psicologia afirma que “los cambios corporales siguen directamente a la percepcion del
hecho desencadenante y que nuestra sensacion de esos cambios segun se van produciendo
es la emocion” (citado en Rodriguez, 1998, p. 5). Podemos concluir, por tanto, que la
emocion aparece como consecuencia de la percepcién de los cambios fisioldgicos
producidos por un determinado evento (Chdliz, 2005). De este modo, William James
asegura que “no lloramos porque estamos tristes, sino que estamos tristes porque
[loramos”. En este mismo sentido, podriamos decir que ante una situacion de peligro
ponemos en marcha una serie de reacciones de huida o lucha (dilatacion de pupilas, mayor
presion arterial, etc.) y que éstas dan lugar a la sensacion consciente de miedo en otras
zonas del cerebro. De acuerdo a esta premisa, podemos afirmar que tenemos miedo

porgue huimos o sufrimos porque lloramos y no a la inversa (Belmonte, 2007).

Carl Lange, fisiélogo danés y coetaneo de William James, enunci6é una teoria
similar a la de éste. La principal diferencia es que Lange se centra en el papel de los
musculos involuntarios. Ambos, desde una perspectiva fisioldgica, desarrollaron la teoria
James-Lange (Rodriguez, 1998): la emocidn surge como resultado de la interpretacion
que realizamos sobre nuestras respuestas fisiologicas a los estimulos o acontecimientos

gue inducen la emocion.

En contraposicion a la teoria de James-Lange, Cannon y Bard defienden que la
activacion fisiologica y la conducta emocional se producen de manera simultanea. Estos
autores afirman que no siempre somos capaces de percibir los cambios internos que se
producen en nuestro organismo; sin embargo, todos tenemos experiencias emocionales

con independencia de ello (Rodriguez, 1998).
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Finalmente, Schachter y Singer (1962) presentan su teoria basandose en el
enfoque cognitivo de la emocion. Esta teoria admite que los cambios corporales son
necesarios para experimentar las emociones, pero no son suficientes para distinguir las
distintas experiencias emocionales. Dichas experiencias se deben al resultado de los
procesos cognitivos que evaltan el significado del estimulo, es decir, nuestro cuerpo
puede estar alterado y excitado, pero necesitamos interpretar y etiquetar esos cambios que
experimentamos para sentir una emocion auténtica. Las etiquetas emocionales, tales
como el miedo o la alegria, dependen tanto de nuestras interpretaciones del suceso como
de las respuestas corporales. Schachter y Singer concluyeron su estudio afirmando que el
mismo patron de activacion visceral puede producir un sentimiento subjetivo u otro
distinto dependiendo del significado atribuido sobre un evento contextual externo
(Papanicolaou, 2004).

1.1.3.  Funciones de la emocion

Scherer (2001) afirma que las emociones cumplen las siguientes funciones
principales:
- Reflejan la importancia de un estimulo en términos de necesidades, preferencias
e intenciones.
- Preparan al organismo para la accion.

- Comunican el estado del organismo a otros.

Reeve (1994), por su parte, afirma que la emocion tiene tres funciones
principales: la funcién adaptativa (prepara el organismo para la accion), la funcién social
(permite la comunicacion del estado de animo) y la funcion motivacional (facilita y dirige

la conducta motivada).

1.1.3.1. Funcion adaptativa

Darwin, en su obra La expresion de las emociones de los animales y de los
hombres (1872; citado en Limonero y Casacuberta, 2007), puso de manifiesto la
importancia funcional de las emociones. El autor apuntaba que la emocién servia para
facilitar la conducta apropiada, aspecto fundamental para la adaptacion. De acuerdo a su
teoria, segin Limonero y Casacuberta (2007), las emociones cumplian dos funciones:
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e La facilitacion de la adaptacion del organismo al medio: la supervivencia se
produce gracias a que reaccionamos eficazmente ante situaciones de emergencia.
e Como medio de comunicacion de las futuras intenciones a otros animales

mediante la expresion de la conducta emocional.

Plutchik (1980), basandose en la teoria evolucionista de Darwin, destacé ocho
funciones principales de las emociones. Plutchik vincula cada una de estas emociones con
su correspondiente funcién adaptativa, la cual permite la supervivencia. La

correspondencia entre la emocion y su funcion queda patente en la Tabla 1.

Tabla 1. Funciones de las emociones (tomado de Plutchik, 1980)

Emocidn Funcidén adaptativa
Miedo Proteccion
Ira Destruccion
Alegria Reproduccién
Tristeza Reintegracion
Confianza Afiliacion
Asco Rechazo
Anticipacion Exploracion
Sorpresa Orientacion

1.1.3.2. Funcioén social

Ekman y Friesen (1971; citado en Zerpa, 2009) consideran que la emocion
estimula al organismo para mantener encuentros interpersonales. Estos autores explicaron
el preponderante papel del aprendizaje en el enmascaramiento de la expresion facial. En
el proceso de socializacion aprendemos una serie de patrones dentro de un contexto
cultural particular que nos permiten moderar la expresion de ciertas emociones. Es decir,
somos capaces de reprimir o modificar nuestra expresion emocional en funcion del

contexto y la situacion social en la que nos encontremos.
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Abundando en la misma linea, Izard (1993; citado en Piqueras, Ramos, Martinez
y Oblitas, 2009) postula la existencia de diversas funciones sociales de las emociones, las
cuales:
e Facilitan la interaccion social.
e Controlan la conducta de los demas.
e Permiten la comunicacion de los estados afectivos.

e Promueven la conducta prosocial.

Las expresiones emocionales facilitan la interaccion social y, de esta manera,
permiten adaptarnos a nuestro entorno social. Resulta preciso destacar la relevancia de
los estados emocionales positivos en la promocion de conductas prosociales; sin embargo,
los estados emocionales negativos suelen dificultar la comunicacién y la puesta en
préctica de esas actitudes prosociales. En definitiva, las emociones cumplen un papel
fundamental en la expresion y regulacion tanto de nuestro estado emocional como el de

los demas (Casacuberta, 2000).

La funcion social de las emociones, segun Fernandez-Abascal, adquiere un
indudable valor en los procesos de relacion interpersonal. Esta funcién nos permite
predecir el comportamiento de los demas y, a éstos, el nuestro. Por lo que facilita, de este

modo, la realizacion de conductas sociales (Fernandez-Abascal y Martin, 2009).

1.1.3.3. Funcion motivacional

Existe una estrecha vinculacién entre emocidn y motivacion. La emocién facilita
la aparicion de la motivacion dado que activan el comportamiento y nos permiten
orientarnos hacia la ejecucion y consecucion de metas. Asimismo, la emocién dirige la
conducta, facilitando el acercamiento o la evitacidn del objetivo de la conducta motivada
en funcion de las caracteristicas de agrado-desagrado de la emocion (Piqueras et al.,
2009).
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1.1.4. Clasificacion y caracteristicas de las emociones

Diversos autores han manifestado su interés en realizar clasificaciones sobre las
emociones. La mayoria de las teorias abogan por la existencia de una serie de emociones

basicas. Sin embargo, no hay un consenso sobre cuales son esas emociones bésicas.

Ekman y Friesen demostraron la universalidad de las emociones, es decir, la
existencia en todas las culturas de las siguientes emociones: felicidad, miedo, ira, asco,
tristeza y alegria, las cuales fueron designadas como emociones basicas. Con sus
investigaciones constataron que disponemos de programas de afecto facial genéticamente
determinados y que existen diferentes expresiones emocionales para cada una de las
emociones anteriormente sefialadas (Baptista, 2009). Asimismo Ekman también afirma
de la existencia de emociones secundarias, que surgen de la combinacion o fusién de las

emociones basicas.

Tal y como sefialabamos con anterioridad, Plutchik identifico y clasifico las
emociones en basicas y derivadas (véase Figura 1). El autor considerd bésicas las
siguientes emociones: ira, miedo, tristeza, asco, sorpresa, anticipacion, confianza y
alegria. De la combinacion de estas emociones bésicas se generarian emociones
derivadas, como: anticipacion + alegria = optimismo; alegria + confianza = amor;
confianza + miedo = sumision; miedo + sorpresa = temor; sorpresa + tristeza = decepcion;

tristeza + asco = remordimiento; asco + ira = desprecio; ira + anticipacion = agresividad.
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Figura 1. Clasificacion de las emociones segin Plutchik (1980).

En la actualidad existen dos teorias en la investigacion de los tipos de emocién: la

dimensional y la discreta.

La teoria dimensional, promulgada en primera instancia por Wundt en 1986 al
considerar la bipolaridad de las emociones, propone la clasificacion de las emociones en
tres dimensiones (Couto, 2009):

¢ Valencia afectiva (positiva o negativa): segun lo placentero o desagradable de la
emocién (desde la alegria hasta el enfado).

e Activacion: presencia o ausencia de energia o tension.

e Control: diferencia las emociones en funcion de quién ejerce el dominio, la

persona o la situacion desencadenante.

30



Inteligencia emocional

La teoria discreta afirma que las emociones poseen caracteristicas Unicas y
distintivas. Esta vertiente clasifica las emociones en primarias y secundarias. Varios
autores son los que han desarrollado esta teoria. Por su parte, Damasio (2000) denomina
emociones primarias a: la alegria, la tristeza, la ira, el asco y el miedo; y las secundarias
a: la verglienza, los celos, la culpa y el orgullo. Del mismo modo, Fernandez-Abascal,
Martin y Dominguez (2001) clasifican las emociones en primarias y secundarias; asi

como positivas, negativas y neutras.

Las emociones primarias son innatas y se presentan en todas las personas y
culturas, con independencia de que pueden estar modeladas por el aprendizaje y la
experiencia. Por tanto, la universalidad es su principal caracteristica (Fernandez-Abascal,
2003).

Las emociones secundarias se originan mediante la combinacién de diversas
emociones primarias, segun Plutchik (1980). Este autor reformula su teoria asegurando
que estas emociones se construyen a lo largo del desarrollo ontogenético y aparecen
ligadas al desarrollo cognitivo. Ademas, al estar condicionadas por el entorno social y
cultural, suelen variar de unas personas a otras. Entre estas emociones se sitlan la
hostilidad, la culpa, la verglienza, la felicidad, el amor, el humor y el orgullo. Para la
aparicion de estas emociones son necesarias tres condiciones: la identidad personal, la
internalizacion de ciertas normas sociales y la capacidad de evaluar su identidad de
acuerdo a estas normas sociales (Fernandez-Abascal, 2003).

Las emociones positivas son aquellas que conllevan sentimientos agradables, una
valoracion favorable de la situacion que se presenta y escasos recursos para Ssu
afrontamiento. Estas se presentan durante un corto periodo de tiempo (Fernandez-
Abascal, 2003).

La alegria es “el sentimiento positivo que surge cuando una persona experimenta
una atenuacion en su estado de malestar, cuando consigue alguna meta u objetivo

deseado, o cuando tiene una experiencia estética”. En términos generales, la alegria “es
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una experiencia emocional de duracion breve que ocasionalmente puede experimentarse

con placer intenso, descrito en ocasiones como éxtasis” (Dominguez, 2010, p. 269).

Desde una perspectiva cognitiva, la alegria vendria determinada por el grado de
deseabilidad y también por una serie de factores globales, tales como: la percepcion del
suceso desencadenante, la proximidad psicoldgica, la cualidad de lo inesperado y el nivel
de activacion o excitacion fisiologica. Por tanto, la emocidn de alegria surge cuando una
persona valora un objeto o acontecimiento como favorable para conseguir sus metas
particulares, siendo la intensidad de esa alegria tanto mayor cuanto mas deseable resulte

el acontecimiento (Ortony, Clore y Collins, 1988).

De acuerdo a los estudios transculturales realizados por el grupo de Ekman sobre
el reconocimiento de expresiones faciales, la alegria es la emocion que muestra mayor
porcentaje de reconocimiento correcto. Concretamente, en los estudios relativos a los
universitarios esparioles, esta emocion es reconocida por el 91% de los sujetos frente a un
78% de reconocimiento en relacion al resto de emociones negativas. En definitiva, la
mayoria de culturas da més relevancia al hecho de comunicar y reconocer el afecto

positivo que el negativo (Ferndndez-Abascal, 2009).

Las emociones negativas conllevan sentimientos desagradables, ademas de una
valoracion nociva de la situacion que se presenta y la puesta en marcha de un compendio

de recursos para su afrontamiento (Fernandez-Abascal, 2003).

El miedo es originado, segin Darwin (1872/1965; citado en Fernandez-Abascal,
Garcia, Jiménez, Martin y Dominguez, 2010), de todo aquello que es repentino y
peligroso. ElI miedo es un estado emocional aversivo muy intenso, el cual induce al
organismo a la evitacion y el escape ante la presencia de una situacion peligrosa o
potencialmente amenazante. Por todo ello, podemos concluir que el miedo es una

emocion adaptativa y cumple una inestimable funcion de supervivencia.
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La ira es “una respuesta de irritacion, furia, enojo o colera producida por alguna
circunstancia que, segun el parecer del individuo, vulnera sus derechos bésicos, su
autoestima o su dignidad personal” (Vallés y Vallés, 2000, p.130). Se experimenta como
una experiencia aversiva, desagradable e intensa y, desde una perspectiva evolutiva,
posiblemente moviliza la energia hacia la autodefensa. En ocasiones, como sugieren los
estudios llevados a cabo por Averril, la activacion de la ira se genera cuando nuestras
frustraciones o fracasos son ocasionadas por las acciones de otras personas. Este autor
presentaba la ira como un mediador entre la frustracion y la agresion. Sin embargo,
Berkowitz no pudo comprobar empiricamente la anterior afirmacidn, aunque reconoce el
valor que las cogniciones y las atribuciones pueden tener en estas respuestas del
organismo, ya sean internas o externas apoyando, de este modo, la vinculacion de ira-

agresividad (Pérez, Redondo y Ledn, 2008).

La tristeza es una emocion producida por un decaimiento general en el estado de
animo y, como consecuencia, se originan cambios significativos tanto a nivel cognitivo
como conductual. Vallés y Vallés (2000) nos indican que, a nivel cognitivo, la tristeza
produce falta de interés y motivacién hacia actividades que previamente eran
satisfactorias. Ademas, este estado emocional nos hace percibir la realidad desde una
Optica negativa; es decir, solamente focalizamos nuestra atencion en los aspectos
negativos de las situaciones que nos ocurren. A nivel conductual, las personas suelen
restringir las tareas cotidianas y las actividades sociales, asi como modificaciones en la
expresion facial y corporal. Resulta preciso destacar que no son los acontecimientos en si
mismos ni la cantidad de acontecimientos lo que influye en los sentimientos de tristeza
sino la manera que tenemos de percibir, interpretar y evocar dichos sucesos (Lazarus y

Lazarus, 2000; Lyubomirsky y Tucker, 1998; citados en Cuervo y Izzedin, 2007)

Palmero, Fernandez-Abascal, Martinez y Choliz (2001) inciden en la ineludible
funcion adaptativa y social que desempefia la tristeza. Esta nos permite, por un lado,
responder a eventos negativos y, por otro, recibir apoyo y ayuda de los demas. Estos
autores sefialan que uno de los principales desencadenantes de la tristeza es la perdida o

el fracaso de una meta valiosa. Esta pérdida puede hacer referencia tanto a un
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acontecimiento actual, como a un suceso del pasado, o bien, ante la anticipacion de una

posible pérdida futura (citado en Cuervo y lzzedin, 2007).

El asco es una respuesta emocional motivada por la repugnancia hacia algo que
nos resulta desagradable. Esta emocion es compleja e implica una respuesta de rechazo a
objetos, pensamientos, valores o personas. Cuando el asco va dirigido a otras personas
tiene la misma funcion que el enfado, ya que produce la separacion y la demarcacion de
limites. Sin embargo, cuando el asco va dirigido hacia uno mismo (cuerpo, inteligencia,
capacidades, etc.), produce sentimientos desadaptativos de vergiienza y autorechazo
(Greenberg y Paivio, 2000).

El asco es una emocion gue nos aparta de todo aquello que nos puede causar dafio
fisico o psicoldgico, por tanto cumple una magnifica labor adaptativa al mantener y
promover nuestra salud (Reeve, 1994).

Las emociones neutras son aquellas que no pueden considerarse positivas ni
negativas porque no nos producen reacciones agradables ni desagradables. Su finalidad
es poder facilitar posteriormente la aparicién de estados emocionales (Fernandez-
Abascal, 2003).

La sorpresa es la mas breve de todas las emociones, la cual surge como reaccion
causada por algo imprevisto, novedoso o extrafio. La principal funcion de esta emocién
es prepararnos para la accién, de este modo afrontamos los acontecimientos repentinos e
inesperados de manera mas eficaz. Asimismo, prepara a los individuos para captar la
informacion a nivel general y provoca un rapido aumento de la actividad cognitiva.
Finalmente, cabe destacar que, en ocasiones, la emocion de sorpresa va acompafiada por
otra emocion. La sorpresa adquiere un tinte positivo al ser conjugada con la alegria, 0

negativo al ser asociada a la ira (Reeve, 1994).
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1.2. Lainteligencia

1.2.1. Concepto de inteligencia

El concepto de inteligencia ha sido caracterizado por una multiplicidad de
perspectivas que denotan la compleja delimitacion del mismo. La inteligencia ha sido
objeto de estudio de diversos autores y escuelas psicoldgicas; sin embargo, ha dado lugar
a numerosas controversias, revelando asi la falta de consenso en cuanto a la definicion de

este concepto.

Segln Eyssautier (2002), la palabra inteligencia deriva del vocablo latin
intelligentia, término compuesto de intus (entre) y legere (leer, escoger). Atendiendo a su
etimologia, podemos deducir que la inteligencia nos permite seleccionar la mejor
alternativa entre las que se presentan para resolver un problema. Abundando en la misma
linea, diversos autores han tratado de definir la inteligencia como la “capacidad de hallar
soluciones concretas o abstractas, a los diversos problemas con los que se encuentra el
hombre" (Binet, 1905), la “capacidad de razonar abstractamente” (Terman, 1921), la
“capacidad para actuar con un propdsito concreto, pensar racionalmente y relacionarse
eficazmente con el ambiente" (Weschler, 1944), o bien, la “capacidad para adaptarse al
ambiente” (Piaget, 1952), citados en Chico (2009, p. 60).

La inteligencia, caracterizada por su complejidad terminolégica, ha sido analizada
desde tres planteamientos diferenciadores. Desde el planteamiento biologico, la
inteligencia es concebida como aquella que permite nuestra adaptacion al entorno. Sin
embargo, de acuerdo con el planteamiento psicologico, la inteligencia esta relacionada
con la capacidad de aprendizaje. Finalmente, el planteamiento operativo reduce el
concepto de inteligencia a toda conducta observable que pueda ser evaluada mediante test
(Hernandez, 1991; Vernon, 1982).

35



¢ Qué aporta la Inteligencia Emocional al ajuste académico y social de los adolescentes?

Los anteriores planteamientos reflejan la tradicional dicotomia entre herencia y
ambiente. Los defensores del innatismo postulan que son los genes, y no el ambiente o la
cultura, los que determinan la inteligencia. Desde esta perspectiva, la inteligencia es
hereditaria y practicamente inmutable, es decir, no puede ser modificada por factores
ambientales, tales como la experiencia o el aprendizaje. Incluso autores, como Jensen
(1979) o Herrnstein y Murray (1995), han llevado esta postura hasta limites extremos.
Jensen mantiene que existen diferencias en la inteligencia inherentes a los diversos grupos
raciales. Herrnstein y Murray, apoyandose en el postulado de Jensen sobre la inferior
capacidad intelectual de ciertas minorias raciales, afirman que cualquier tipo de medida
destinada a este grupo social que promulgue el apoyo social y educativo es totalmente
ineficaz, y aseguran que la inteligencia es heredada e inmodificable (citado en Oliva,
1997). Por otro lado, los ambientalistas sostienen que la inteligencia puede ser modificada
por factores contextuales y, a diferencia del innatismo, todas las personas tienen el mismo
potencial al nacer. Finalmente, una de las corrientes mas ampliamente aceptadas en la
actualidad es el modelo interaccionista de la inteligencia. Este considera que la
inteligencia es explicada por la interaccion herencia-ambiente. Esta postura es respaldada
por Papalia y Olds (2004; citado en Sanchez y Pirela, 2010) al definir la inteligencia

como:

Una constante capacidad heredada y experiencias ambientales que tienen como
resultado capacitar al individuo para adquirir, recordar y utilizar conocimientos,
entender tanto conceptos concretos como abstractos, comprender las relaciones
entre los objetos, los hechos y las ideas y aplicar y utilizar todo ello con el

propdsito concreto de resolver los problemas de la vida cotidiana. (p. 109)
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1.2.2. Evolucién historica del concepto de inteligencia

Las teorias de la inteligencia, asi como los instrumentos utilizados para su

medicidn, han evolucionado dando lugar a diversos enfoques y modelos de la inteligencia.

1.2.2.1. Enfoque psicométrico

El enfoque psicométrico considera la inteligencia como una capacidad general (g)
0 como un conjunto de aptitudes interrelacionadas. Su pretension es describir la estructura
de la inteligencia e identificar las diferencias individuales mediante la aplicacion de test
de inteligencia. Las teorias psicométricas estan divididas en tres modelos: monolitico,

factorial y jerarquico (Castelld, 2001).

Modelo monolitico de la inteligencia

El modelo monolitico considera la inteligencia como una unica capacidad
intelectual o factor general (g). Los autores mas destacados en este modelo son: Galton
(1869), Binet (1905), Terman (1916), Wechsler (1939) y Spearman (1927).

El término inteligencia hizo su primera aparicion en la obra EIl genio hereditario
(Galton, 1869). Este autor postulaba que la inteligencia tenia un origen genético. En su
obra sostiene esta idea de la heredabilidad intelectual, no teniendo en cuenta la influencia
ambiental o educacional en su desarrollo. Galton tuvo un creciente interés en la medicion
de la inteligencia; para ello desarrollé diversos test motores, perceptivo sensoriales y
mentales que le permitian extraer datos objetivos y cuantitativos de estas habilidades para,
de este modo, poder llegar a calcular la capacidad intelectual general. La percepcion de
la inteligencia como producto de la genética y su afan por la medicion de la capacidad
intelectual, desembocaron en el desarrollo de la teoria eugenésica al propagar el método
de perfeccionamiento de la raza humana (citado en Carbajo, 2011).
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Binet (1904), en contraposicion a la idea de inteligencia de Galton, subraya la
importancia del aprendizaje en el desarrollo de la inteligencia. El gobierno francés
encargé a Binet y Simon la elaboracion de un método que permitiera detectar las
dificultades que presentaban los nifios y poder conocer si dicha dificultad estaba o no
asociada a su capacidad cognitiva, la cual impedia a los nifios seguir el ritmo regular de
la escuela (citado en Carbajo, 2011). En 1905 estos autores elaboraron el primer test de
inteligencia denominado Escala de Medida de la Inteligencia, el cual estaba destinado a
nifios de entre tres y doce afios. El test era un compendio de treinta pruebas tanto
sensoriomotrices (coordinacion visual, motora, etc.) como de caracter cognoscitivo
(memoria, discriminacion de informacion, pensamiento divergente, etc.) (Mora y Martin,
2009). La Escala de Medida de la Inteligencia se basaba en la diferenciacion de la edad y
en la existencia de una capacidad cognitiva general a la que denominamos inteligencia
(Carbajo, 2011). Binet y Simon también introdujeron el concepto de edad mental. La
contestaciéon de los items de la escala daria como resultado una puntuacién a la que
denominaron edad mental. De esta manera, podriamos clasificar a las personas con una
inteligencia normal, superior o inferior al comparar la edad mental con la edad

cronoldgica (Salmerén, 2002).

Podemos considerar el trabajo de Binet y Simon (1908) como uno de los
principales precedentes de la IE. Dado que fueron los pioneros en diferenciar entre dos
tipos de inteligencia: la ideativa, aquella mas relacionada con el intelecto, y la intuitiva,
vinculada a la capacidad de percepcidn y gestion emocional estando, por tanto, mas
relacionada con la intuicidn que con la aptitud mental. Estos autores, aunque no apuntaron
directamente a una relacién entre el proceso cognitivo y el emocional, apostaron ya por

el manejo inteligente de los sentimientos (citado en Mestre, 2003).

Con posterioridad, Terman (1916) llevé a cabo una revision de la escala creada
por Binet y Simon denominada la Escala de Inteligencia de Standford-Binet. En esta
escala elimind y afadié algunos items e incorporé el concepto de cociente intelectual
(CI), término acufiado con anterioridad por Stern (1911). Terman, al estandarizar la
escala, permitié obtener el CI al dividir la edad mental entre la edad cronolégica y

multiplicar por cien este resultado para eliminar los numeros decimales. Desde su
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aparicion, la Escala de Inteligencia de Standford-Binet ha sido ampliamente aceptada por
el ambito clinico y educativo. A pesar de ello, la escala ha estado sometida a numerosas
revisiones por Terman y Merril, dando lugar a la Revised Stanford-Binet Scale en 1937
y a la Stanford-Binet Intelligence Scale, Forms L-M en 1960 (citado en Mora y Martin,
2009).

Wechsler (1939), al considerar la escala de Stanford-Binet poco eficaz para
adultos, desarroll6 una escala de inteligencia para esta poblacion denominada Escala de
Inteligencia Wechsler-Bellevue. Esta escala estaba compuesta por diez pruebas, cinco
verbales y cinco no verbales o manipulativas. Ademas, el test incluia una prueba
complementaria de vocabulario. Este test posibilitaba obtener un CI general y dos
especificos: verbal y manipulativo (citado en Martin, 2012). Finalmente y tras algunas
modificaciones, el test fue renombrado en 1955 como Escala de Inteligencia de Wechsler

para adultos (WAIS), nombre que actualmente conserva.

Por Gltimo destacamos a Spearman (1927) que, a pesar de que para el desarrollo
de su teoria utiliz6 el metodo factorialista, es incluido en este modelo monolitico debido
a su concepcidn tedrica de la inteligencia (citado en Genovard y Castelld, 1990). Este
autor, apoyandose en procedimientos matematicos de analisis multivariante, contribuy6
a la creacion del método de analisis factorial y a la elaboracion de la teoria bifactorial de
la inteligencia. Spearman encontrd una elevada y positiva correlacion al aplicar diversos
test a una heterogénea y numerosa poblacién. Esta circunstancia le llevo a proponer su
teoria bifactorial segun la cual existe un factor general (g) y diversos factores especificos
(s). El factor “g” es hereditario, una capacidad comun a los demas tipos de capacidades
cognitivas. Sin embargo, los factores “s” hacen referencia a las habilidades especificas de
la inteligencia (verbales, cuantitativas, espaciales, etc.) propias de cada test (Pérez y
Medrano, 2013).
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Modelo factorial de la inteligencia

El modelo factorial considera que todos los factores que componen la inteligencia
son igual de importantes, por tanto, reducen el peso del factor “g” en la explicacion de la
inteligencia. Entre los principales autores se encuentran Thurstone (1938), Guilford

(1967) y Carroll (1993).

Thurstone (1938) elabor6 una teoria alternativa a la de Spearman. Segun él, la
inteligencia no estaba compuesta por un factor general, si no por una serie de aptitudes
especificas e independientes entre si. Mediante la técnica estadistica de andlisis factorial
maultiple identificd siete aptitudes o factores mentales primarios: comprensién verbal,
fluidez verbal, aptitud numérica, memoria, rapidez perceptiva, visualizacion espacial y

razonamiento inductivo (citado en Pérez y Medrano, 2013).

Guilford (1967), por su parte, propuso el modelo de la Estructura del Intelecto.
Este modelo se organiza en tres categorias y, mediante la combinacién de las mismas, se
generan un total de 150 factores (citado en Pefia, 2004). Tal y como se puede observar en

la Figura 2, cabria hablar de operaciones, contenidos y productos:

e Las operaciones o proceso a que se somete la informacion. Dentro de ésta se
encuentran las siguientes categorias: cognicion, memoria, produccién
convergente, produccion divergente y evaluacion.

e Los contenidos o informaciones sobre los que se realizan estas operaciones.
Dentro de ésta se encuentran las siguientes categorias: visual, auditivo, simbdlico,
semantico y conductual.

e Los productos resultantes de estas operaciones. Dentro de ésta se encuentran las
siguientes categorias: unidades, clases, relaciones, sistemas, transformaciones e

implicaciones.
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Figura 2: Modelo de la estructura del intelecto de Guilford (tomado de Berk, 1998).

Finalmente, Carroll (1993) expone la teoria de los tres estratos (véase Figura 3).
Esta teoria supone una extension de los modelos propuestos por Spearman, Thurstone y
Cattel. Carroll formula su teoria presentando tres estratos de inteligencia: el tercer estrato
(situado en el nivel superior) se corresponde con una aptitud general, el segundo estrato
esta compuesto por aptitudes amplias y el primer estrato estd conformado por aptitudes
especificas. En el tercer estrato, por tanto, se sitla la inteligencia general o factor “g”. De
éste dimanan ocho factores que forman parte del segundo estrato: inteligencia fluida,
inteligencia cristalizada, memoria y aprendizaje general, percepcion visual amplia,
percepcion auditiva amplia, habilidad de recuperacion amplia, amplia rapidez cognitiva
y velocidad de procesamiento. Finalmente, el primer estrato esta constituido por procesos
basicos de razonamiento y actividades mentales, que resultan de factores experienciales
y culturales, algunos de estos factores son, por ejemplo: razonamiento inductivo y
cuantitativo, comprension de lenguaje, creatividad y velocidad perceptiva (citado en
Colom y Flores-Mendoza, 2001).
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Inteligencia general “g”

.

Inteligencia | Inteligencia | Memoria'y | Percepcion | Percepcion | Habilidad de | Amplia | Velocidad de
fluida cristalizada | aprendizaje visual auditiva | recuperacion | rapidez | procesamiento
general amplia amplia amplia cognitiva
Razonamiento Lenguaje Duracion | Visualizacién | Discriminacion | Creatividad | Indice de Tiempo de
inductivo impreso de la del sonido del respuestas reaccion
memoria | Relaciones discurso Fluidez de de test
Razonamiento | Comprension espaciales ideas Velocidad del
cuantitativo del lenguaje Discriminacion Facilidad | procesamiento
Memoria | Velocidad de del sonido Facilidad numérica semantico
Conocimiento | asociada cierre general para
del nombrar | Velocidad
vocabulario perceptiva

Figura 3. Teoria de los tres estratos de inteligencia de Carroll, 1993 (tomado de Berk, 1998).

En sintesis, la teoria de los tres estratos de inteligencia muestra una capacidad

general que estd presente en todas las manifestaciones cognitivas y una serie de

capacidades especificas, las cuales surgen Gnicamente cuando la situacion asi lo requiere.

Modelo jerarquico de la inteligencia

El modelo jerarquico surge como resultado de combinar los modelos anteriores.

Por tanto, este modelo adopta una postura integradora mediante la union del factor general

de inteligencia y una serie de factores de orden menor. Entre los autores mas relevantes

inmersos en este modelo son Vernon (1950; citado en Roman y Diez, 2009) y Cattell y
Horn (1963; citado en Carbajo, 2011).

Vernon (1950) es considerado uno de los autores pioneros en el desarrollo del

modelo de la inteligencia jerarquica. Para la formulacion de su teoria aglutina el modelo

de Spearman y Thurstone. Vernon considera la inteligencia como un constructo
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jerarquico organizado en cuatro niveles (vease Figura 4). En la cuspide del modelo se
encuentra el factor “g”, el cual esta constituido por habilidades como la comprensidn, el
establecimiento de relaciones, la resolucion de problemas y el razonamiento l6gico. Por
tanto, el factor “g” es considerado el componente principal y el que explica mayor
proporcion de las diferencias individuales. En el siguiente nivel se sitian dos factores de
grupo mayor: el factor verbal-educativo (v:ed) que mide las aptitudes verbales educativas,
la aptitud numérica, la capacidad creativa y la verbal literaria y el factor préctico-
mecanico; y el factor cinético-mecanico (k:m) comprende subfactores de naturaleza
perceptiva, fisica, espacial y mecanica. Todos estos subfactores pertenecientes tanto al
factor verbal-educativo como al cinético-mecanico conforman el siguiente nivel dando
lugar a los factores de grupo menor. En ultimo lugar se encuentran los factores
especificos: éstos se derivan de los anteriores factores del grupo menor, tales como la

lectura y la escritura (citado en Roméan y Diez, 2009).

Factor general

grandes
factores de

grupo
factores |‘L|__rL|
de grupo I’rl'"l_;l'l (!
menores

Factores
especificos

rrrrrrninnrnnRrERNRLILLRRLR

Figura 4: Teoria de la inteligencia de Vernon (1950; citado en Yela, 1996) en cuatro niveles.

En sintesis, Vernon defiende la existencia de una capacidad general “g” y de una
serie de capacidades subordinadas que, a medida que descendemos, se van concretando

en aspectos mas especificos.

Posteriormente, Cattell y Horn (1963) proponen la teoria de la inteligencia fluida
y cristalizada. Estos autores reconocen la existencia del factor “g” del que dependen dos
factores o tipos de inteligencia: la inteligencia fluida y la inteligencia cristalizada. La
inteligencia fluida es innata y, por ende, presenta un marcado caracter biologico y

hereditario. Esta permite la adecuada adaptacion a nuevas situaciones sin la necesidad de
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experiencias previas de aprendizaje. Por el contrario, la inteligencia cristalizada esta
determinada por la experiencia y la adquisicion de conocimiento sociocultural (citado en
Carbajo, 2011).

En la actualidad podemos encontrar test que miden estos dos tipos de inteligencia.
De este modo, podemos discernir si la puntuacién obtenida en dichos test esta o no

influida por aspectos culturales y educativos.

1.2.2.2. Enfoque cognitivo

El enfoque cognitivo pretende conocer los procesos cognitivos que subyacen en
la conducta inteligente. A diferencia de la perspectiva psicométrica, cuya finalidad residia
en la clasificacion y medicién de la inteligencia, el cognitivismo intenta comprender las
diferencias individuales y le interesan més los aspectos cualitativos que cuantitativos en
el andlisis de la estructura de la inteligencia. Este paradigma surge en la segunda mitad
del siglo XX para dar respuesta a las limitaciones que presentaba la psicometria. El
enfoque cognitivo afirmaba que la psicometria excluia factores socioculturales e
individuales en la medicion de la inteligencia, por tanto intenta solventar esta carencia

basando su teoria en el procesamiento de la informacion.

Dentro de este enfoque encontramos a autores tan influyentes como Piaget (1947),
Vygotsky (1934), Feuerstein (1980), Sternberg (1985) y Gardner (1985).

Piaget (1947) y Vygotsky (1934) conciben la inteligencia como el producto de la
interaccion entre el individuo y el entorno. Piaget se muestra mas interesado en el estudio
del origen de la inteligencia desde una perspectiva biologica y légica; mientras que
Vygotsky centra su analisis en el desarrollo potencial de la inteligencia y del desarrollo
humano en sociedad, ambos basados en los procesos de maduracion y aprendizaje
(Salmeron, 2002).
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Piaget consider6 que el desarrollo intelectual estaba determinado por un
progresivo equilibrio con el medio mediante los mecanismos de asimilacion vy
acomodacion. El proceso de asimilacién supone adecuar una nueva experiencia a la
estructura mental existente. La acomodacion, sin embargo, requiere la modificacion de
los esquemas mentales para poder incorporar la informacién discrepante; el individuo, de
este modo, es capaz de restaurar un estado de equilibrio. Ambos procesos son
imprescindibles para la adaptacion al entorno (Vielma y Salas, 2000).

Asimismo, Piaget identifica cuatro etapas o estadios del desarrollo de la
inteligencia: sensoriomotora (0-2 afios), preoperacional (2-7 afios), operaciones concretas
(7-11 afos) y operaciones formales (a partir de 11 afios). Este autor afirma que cada una
de las etapas esté caracterizada por maneras de pensar cualitativamente distintas (Meece,
2000) y que éstas son producidas como resultado de la maduracion natural y espontanea,
restando importancia a factores sociales tales como la educacion o la ensefianza (Barba,

Cuenca y Gomez, 2007).

Por su lado, Vygotsky focalizd su estudio en analizar los elementos
socioculturales que promueven el desarrollo intelectual mediante la teoria sociocultural.
Por tanto, este autor considera la cultura como el principal determinante del desarrollo
individual. Asimismo, plantea la existencia de funciones mentales inferiores y superiores.
Primeramente, las funciones mentales inferiores son innatas, naturales y determinadas
genéticamente. Por tanto, el comportamiento derivado de estas funciones estd
condicionado por las exigencias del entorno inmediato. Por otro lado, las funciones
mentales superiores se adquieren y se desarrollan a través de la interaccion social.
Vygotsky considera que el lenguaje es un complejo sistema simbolico que posibilita la
interaccion social. Gracias a este proceso interactivo, las personas toman conciencia de si
mismas y de los demas. Ademas de su funcién social, el lenguaje permite incorporar
nuevos conocimientos, actuar sobre el entorno de manera indirecta y elaborar

pensamientos cada vez mas complejos (Mora y Martin, 2009).
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Vygotsky, inmerso en un contexto caracterizado por la proliferacion y difusion de
los test de inteligencia, cuestiona estas pruebas psicométricas por centrarse
exclusivamente en el nivel de desarrollo actual del individuo y no en su potencial
desarrollo o en sus diversas posibilidades de aprendizaje. Toda esta concepcion del
desarrollo intelectual le llevé a difundir el concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP).
Esta teoria, al tratar de explicar la estrecha relacion existente entre desarrollo y
aprendizaje, plantea dos niveles de desarrollo: el real y el potencial. Asi pues, esta
diferencia entre los niveles de desarrollo es lo que Vygotsky (1979; citado en Martinez,

1999) denomina zona de desarrollo proximo y la define como:

La distancia entre el nivel de desarrollo real, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o

en colaboracion con otro compariero mas capaz. (p. 31)

Por tanto, la zona de desarrollo real hace referencia a todo aquello que el nifio es
capaz de realizar por si solo y la zona de desarrollo potencial seria el conjunto de
actividades que el individuo puede realizar con la ayuda de otras personas con mejores
conocimientos y/o habilidades. La diferencia entre ambas es lo que Vygotsky denomina
zona de desarrollo préximo. En sintesis, Vygotsky pone de manifiesto la ineludible labor

de la dimension social en el aprendizaje y el desarrollo intelectual humano.

Con posterioridad, Feuerstein (1980; citado en Parada y Avendafio, 2013), en su

teoria de la modificabilidad cognitiva estructural (MCE), entiende la inteligencia como:

Un proceso en lugar de una entidad fija, inmutable y concreta. Proceso lo bastante
amplio como para abarcar una enorme variedad de fendmenos que tienen en
comun la dindmica y la mecanica de la adaptacion, en su acepcion méas genérica;
es decir, los cambios que sufre el organismo como respuesta a la aparicion de una
nueva situacién que requiere tales cambios. Esta adaptabilidad del organismo es a
la que nos referiremos por modificabilidad. Esta propensién al cambio, esta

flexibilidad y plasticidad, es la que entenderemos como inteligencia. (p. 446)
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Desde este paradigma, la inteligencia no puede ser meramente reducida a la
puntuacion obtenida en los test estandarizados, ya que considera el desarrollo humano
producto de la interaccion de una doble ontogenia: la bioldgica y la sociocultural
(Noguez, 2002).

Feuerstein también enuncia la teoria de la experiencia de aprendizaje mediada
(EAM), a la que se le atribuye la modificabilidad humana y esta determinada por la
calidad de la interaccion entre el organismo humano con su medio ambiente. El
organismo, por tanto, esta expuesto a estimulos que son transformados por un agente al
cual denomina mediador. Dicho agente mediador (padres, docentes,...) utiliza su cultura
y emociones, selecciona y organiza los estimulos méas apropiados para que el individuo
sea capaz de adquirir el conocimiento y desarrollar las capacidades intelectuales. Asi
pues, tal y como afirman Jackson y Feuerstein (2011; citado en Parada y Avendafio, 2013)

cuando los sujetos:

Estan desconectados de estas interacciones culturales, hay un cortocircuito en las
formas de pensar que les permitan dar sentido, interpretar, inferir o, lo que limita

su desarrollo intelectual y capacidad de adaptacion. (p. 446)

Es decir, las construcciones culturales o los contextos culturales dan sentido al

conocimiento y a la adaptacién del sujeto al medio.

Esta teoria de la experiencia de aprendizaje mediada manifiesta dos modalidades
encargadas del desarrollo cognitivo diferencial del individuo: la exposicion directa a los
estimulos, vinculada al modelo conductista, y la mediacién en la interaccion entre
ambiente y sujeto. Feuerstein (1980) vincula ambas modalidades afirmando que “el nifio
gue mas haya estado en condiciones de EAM y la méas optima en el proceso mediacional,
mayor sera la capacidad del nifio para beneficiar y se modifican por la exposicion directa
a los estimulos” (citado en Parada y Avendafio, 2013, p. 448). Como se puede constatar,
este planteamiento mantiene una estrecha relacion con la zona de desarrollo proximo

planteada por Vygotsky.
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Dentro de las teorias sobre el procesamiento de la informacion encontramos a
Sternberg (1985) como uno de los autores mas célebres. Este autor sustenta la teoria
triarquica de la inteligencia en la que distingue tres subteorias: la componencial, la

experiencial y la contextual (citado en Martin, 1992).

La subteoria componencial, basada en el procesamiento de la informacién, hace
referencia a las relaciones establecidas entre la inteligencia y el mundo interno. En esta
subteoria se especifican tres tipos de componentes: los metacomponentes, los
componentes de rendimiento y los componentes de adquisicion de conocimiento. Los
metacomponentes son procesos de orden superior que se emplean para planificar,
controlar y evaluar la ejecucion de una tarea. Los componentes de rendimiento son
procesos de orden inferior, su funcién es ejecutar la tarea encargada por los
metacomponentes. Los componentes de adquisicién de conocimiento se emplean para
adquirir informacién nueva, recordar la ya existente y transferir la aprendida a otro
contexto (Martin, 1992).

La subteoria experiencial intenta explicar la interaccion efectuada entre los
procesos internos y externos de la inteligencia asi como lo referente a la experiencia
individual. EI comportamiento inteligente vendria determinado tanto por la capacidad de
enfrentarse a situaciones nuevas como por la capacidad de interiorizar lo aprendido o

automatizar la ejecucion (Martin, 1992).

La subteoria contextual relaciona la inteligencia con el mundo externo. La
conducta inteligente estad pautada por una eficaz adaptacion al medio, la seleccion del

entono mas adecuado y el modelado de los ambientes mas relevantes (Martin, 1992).
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En 1985 se dio un giro en la concepcidn de la inteligencia gracias a la introduccion
del concepto de inteligencias multiples. De acuerdo con las primeras definiciones,
Gardner (1983) concibe la inteligencia como:

Una competencia humana en la que debe dominar un conjunto de habilidades para
la soluciéon de problemas —permitiendo al individuo resolver los problemas
genuinos o las dificultades que encuentre y, cuando sea apropiado, crear un
producto efectivo— y también debe dominar la potencia para encontrar o crear
problemas —estableciendo con ello las bases para la adquisicion de nuevo

conocimiento. (p. 96)

Como se puede constatar la competencia intelectual humana engloba dos aspectos
fundamentales: el dominio de las habilidades necesarias para la resolucion de problemas
y la habilidad para plantear otros nuevos problemas, siendo éstos la base para la
adquisicién de nuevos conocimientos. Cabe destacar que dichas habilidades varian en
funcion de la cultura en la que la persona se encuentra inmersa e incluso difieren dentro
de la misma cultura dada la variabilidad de situaciones que el individuo debe afrontar. El
rasgo distintivo reside en que esas capacidades intelectuales resulten Gtiles en el contexto
en que se desarrollan. “Una inteligencia humana debe ser genuinamente util e importante,

al menos en determinados ambientes culturales” (Gardner, 1983, p. 96).

Gardner mantiene la esencia de su primer acercamiento conceptual hasta sus mas
recientes postulados, en los cuales indica que “empleamos una inteligencia cuando, de
una manera activa, resolvemos un problema o creamos un producto valorado por la
sociedad” (Gardner, 2001, p. 149).

A lo largo de toda su teoria, Gardner reconoce que las personas son diversas, las
cuales tienen varias capacidades de pensar y diferentes maneras de aprender. El autor
entiende la capacidad intelectual o cognitiva como un conjunto de talentos, habilidades y
capacidades mentales propias de cada individuo (Gardner, 2006). Con todo ello podemos
concluir que no existe una habilidad Unica, sino que cada uno de nosotros poseemos estas

capacidades, habilidades y talentos en distintos niveles de desarrollo.
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En un primer momento, Gardner (1995; citado en Armstrong, 2006) identifico
siete tipos de inteligencias: linguistica, 16gico-matematica, espacial, musical, cinético-
corporal, intrapersonal e interpersonal. Posteriormente incorpor6 una octava, la

inteligencia naturalista:

Inteligencia linglistica. Capacidad de utilizar las palabras eficazmente, ya sea
oralmente o por escrito. Esta inteligencia hace referencia a todas las dimensiones que

componen el lenguaje: sintaxis, fonologia, seméantica y pragmatica.

Inteligencia l6gico-matemaética. Capacidad de utilizar los nimeros eficazmente
y de razonar adecuadamente. Los procesos empleados en esta inteligencia son:

categorizacion, deduccidn, generalizacion, calculo y prueba de hipotesis.

Inteligencia espacial. Capacidad de observar y percibir el mundo de manera
precisa, asi como de llevar a cabo transformaciones basadas en esas percepciones. Incluye
la capacidad de representar graficamente ideas visuales o espaciales, asi como la habilidad

de orientarse correctamente en una matriz espacial.

Inteligencia musical. Capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar
las formas musicales. Gracias a esta inteligencia percibimos el tono y el timbre de una

melodia musical, asi como la sensibilidad del ritmo.

Inteligencia cinético-corporal. Capacidad de utilizar el propio cuerpo para
expresar ideas, emociones, realizar actividades o construir productos. Esta inteligencia se
refiere a la habilidad de: coordinacién, equilibrio, destreza, fuerza, flexibilidad y
velocidad, asi como de la capacidad propioceptiva, tactil y haptica.

Inteligencia interpersonal. Capacidad de percibir y distinguir los estados
animicos, las intenciones, las motivaciones y los sentimientos de otras personas. Dicha
inteligencia nos permite ser capaces de diferenciar una multitud de sefiales pertenecientes
a tres ambitos de la comunicacion no verbal: paralinglistica (tono, timbre, ritmo, volumen
y silencios), kinesia (expresion facial, mirada, postura, gestos y proximidad) y proxémica
(distancia interpersonal). Asi como la habilidad de responder competentemente a esas

sefiales.

Inteligencia intrapersonal. Capacidad de formar un modelo ajustado de uno
mismo Yy llegar a actuar conforme a ese patron. Esta inteligencia nos permite construir

una imagen precisa de nosotros mismos, conocer nuestros estados de &nimo, intenciones,
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motivaciones, temperamentos y deseos interiores, y la capacidad de autodisciplina,

autocomprension y autoestima.

Inteligencia naturalista. Capacidad de reconocer y catalogar especies de flora y
fauna del entorno. Ademas incluye la sensibilidad hacia los fenémenos naturales y la
capacidad de distinguir formas inanimadas.

Con posterioridad a la teoria de inteligencias multiples, surge en 1997 la teoria de
la inteligencia exitosa de Sternberg. El autor denomina inteligencia exitosa a la habilidad
para alcanzar el éxito segun sus estandares personales dentro de un contexto sociocultural
(Sternberg et al., 2010). La inteligencia exitosa implica la combinacion de las siguientes
capacidades: inteligencia analitica, inteligencia sintética o creativa e inteligencia practica
(Stenberg y Grigorenko, 2000).

Sternberg, continuando con la perspectiva cognitiva de Gardner, mantiene que
existe una gran diferencia entre la inteligencia psicométrica, aquella defendida por Binet
y Simon, y la inteligencia exitosa. En sintesis, estos autores sostienen que existen diversos
tipos de inteligencia y consideran que los tradicionales test de inteligencia solo miden un
tipo de inteligencia, la inteligencia analitica. Segun Sternberg, la inteligencia analitica no
es suficiente para garantizar el éxito de los individuos en cada uno de los ambitos en los
que se halla inmerso: personal, profesional y social (Sternberg, Grigorenko y Bundy,
2001). Por tanto, los planteamientos descritos prepararon el terreno tedrico en el que

habrian de germinar las teorias de la IE.

Por tanto, una vez llegados los afios 90, la inteligencia adquiere un enfoque
prioritario. A esto hay que afiadir el avance tecnologico que nos permitio ampliar de forma
importante el conocimiento sobre el funcionamiento del cerebro en los procesos
cognitivos basicos. En esta década destacan reconocidos estudios llevados a cabo por
diversos autores que tienen como diana el desarrollo y difusion del concepto de

inteligencia.
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Por su parte, la IE, la cual profundizaremos a continuacion, estudia la habilidad
para procesar la informacion afectiva utilizando ésta para guiar nuestras actividades
cognitivas, centrar nuestra atencién o focalizar nuestra energia para la solucién de
problemas (Mayer, Salovey y Caruso, 2002). Esta propuesta, a diferencia de la Psicologia
Positiva, examina la capacidad del individuo para procesar la informacion afectiva
proveniente de emociones tanto basicas como complejas, positivas como negativas, y su

eficacia para resolver los problemas cotidianos (Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2009).

2. Conceptualizacion de la IE

El término de IE surgio en la Gltima década del pasado siglo, por tanto puede ser
considerado bastante reciente en comparacion con el vasto campo de investigaciones
sobre la inteligencia académica. Desde sus inicios hasta la actualidad, el concepto ha
sufrido numerosos cambios, surgiendo una amplia diversidad de modelos y teorias al

respecto.

Ciertamente, el anélisis de las interacciones entre emocion e inteligencia no es
nuevo, pero la unién de ambos conceptos bajo el mismo prisma ha suscitado un gran
interés en el area de investigacion. Wayne (1985) empled por primera vez el término de
IE en su tesis doctoral. Su investigacion plantea la relacion entre emocion y razon y
propone integrar las emociones en el &mbito educativo (citado en Gémez, M.D. Gordillo,
Sanchez, M. Gordillo y Torres, 2012).

La IE fue formalmente definida en 1990 como “una parte de la inteligencia social
que incluye la capacidad de controlar nuestras emociones y las de los demas, discriminar
entre ellas y usar dicha informacion para guiar nuestro pensamiento y nuestros
comportamientos” (Salovey y Mayer, 1990, p. 239). Desde ese momento, ha recibido
varias revisiones y enfoques teoéricos para delimitar el nuevo constructo. El término
inteligencia social fue definido por Thorndike (1920) como “la habilidad para
comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y muchachas, y actuar

sabiamente en las relaciones humanas” (p. 228). Como podemos apreciar, la inteligencia
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social esta vinculada con la habilidad mental (comprender) y la habilidad social (dirigir),

por tanto supone actuar de forma inteligente en las relaciones sociales.

2.1. Modelos tedricos de la IE

Atendiendo a la categorizacion conceptual de la IE, es posible distinguir entre
modelos mixtos y modelos de habilidad basados en el procesamiento de la informacién

(Mayer, Salovey y Caruso, 2000a).

2.1.1. Modelo de habilidad

Finalmente, el modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997) considera que la

IE se conceptualiza a través de cuatro habilidades basicas, que son:

La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud; la
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la
habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad

para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual.
(p-4)

Como podemos observar en la Tabla 2, las cuatro ramas estan fundamentadas en
los procesos psicoldgicos basicos y ordenadas de forma jerarquica, partiendo desde
aquellos més basicos, como la percepcidn y la facilitacion, hasta los mas complejos, como

la comprension y la regulacion (Mayor y Salovey, 2007).

Percepcion emocional: es la habilidad para identificar y reconocer tanto las
propias emociones como la de aquellos que nos rodean. De igual modo, también nos
permite identificar las emociones que se transmiten mediante objetos de arte y otros

estimulos (facial, tono de voz, gestos, postura corporal...). Esta habilidad permite, por un
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lado, evaluar situaciones importantes debido a la habilidad para descodificar la
informacion emocional y, por otro, poder expresar emociones que permitan llevar a cabo

una comunicacion efectiva.

Facilitacion emocional: es la capacidad para generar, usar y sentir las emociones
para centrar la atencion, el razonamiento y la comunicacion. Ademas, nos permite asociar
imagenes mentales y emociones, pudiendo conocer como las emociones influyen en los
procesos cognitivos (razonamiento deductivo, resolucion de problemas, creatividad y

comunicacion). Gracias a esta habilidad, nuestra toma de decisiones se ve enriquecida.

Comprension emocional: implica ser capaces de llegar a identificar qué emocion
0 emociones pueden llegar a provocar ciertos acontecimientos. Por ello, podemos

predecir y juzgar como van a poder responder los demés antes diferentes situaciones.

Regulacion emocional: pueden ser tanto en uno mismo como en situaciones
interpersonales retadoras, las cuales conllevan cierta dificultad. Con esta habilidad
podemos ser capaces de modular la experiencia y la expresion de emociones en nosotros
mismos para poder llegar a alcanzar las metas que nos hemos propuesto. Por tanto, se

aprende a conectar y desconectar la emocién de acuerdo al momento que se esta viviendo.
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Tabla 2. Modelo de cuatro ramas de la inteligencia emocional (tomado de Mestre y Fernandez-
Berrocal, 2007)

Dimensién Habilidades

. ) Habilidad de percibir emociones en uno mismo
Percepcion emocional (rama 1)
y en otras personas

L ) Habilidad de generar y utilizar las emociones
Facilitacion emocional (rama 2) .
para emplearlas en procesos cognitivos

Comprension emocional (rama 3) Habilidad para comprender la informacion
emocional
Regulacion emocional (rama 4) Habilidad para modular los estados de &nimo y

la emociones propias y de los demés

2.1.2. Modelos mixtos

Por un lado, el modelo mixto concibe la IE como un compendio de rasgos estables
de personalidad, competencias socio-emocionales, aspectos motivacionales y diversas
habilidades cognitivas (Bar-On, 2000; Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000; Goleman, 1995).

Este modelo ha sido muy popular debido a la expansion protagonizada por
Goleman tras el destacado éxito de su bestseller Emotional Intelligence (Goleman, 1995).
Este define la IE como un “conjunto de rasgos del carcter que permiten el conocimiento
de las propias emociones, control emocional, automotivacion, reconocimiento de las
emociones en otros y habilidades sociales” (p. 89). Para Goleman, los componentes que
constituyen la IE son: la autoconciencia (self-awareness), que es el conocimiento que se
tiene de los propios estados internos, asi como de los recursos e intuiciones que se poseen;
la autorregulacion (self-management), que hace referencia al control de nuestros
estados, impulsos y recursos internos, pudiendo alcanzar una buena adaptacion; la

motivacion (motivation), es decir, aquellas tendencias emocionales que guian o facilitan
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el logro de objetivos, focalizandose hacia el éxito, teniendo iniciativa, compromiso y
adoptando una posicion optimista; la empatia (social-awareness), entendida como la
conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones ajenas; y, por ultimo, las
habilidades sociales (relationship management), descritas como aquellas capacidades
para inducir respuestas deseables en los demas (no se debe confundir con la habilidad de
controlar a los demas, sino que se refieren a aquellas personas que se mantienen abiertas
a la comunicacion, con capacidad de liderazgo, actitud de colaboracion y cooperacion).
En definitiva, es todo aquel que posee la habilidad de construir vinculos y de crear grupos

cohesionados, siendo capaz de resolver cualquier conflicto que pueda surgir.

Otro de los precursores de este modelo mixto fue Bar-On (1997): define la IE
como “un conjunto de capacidades no cognitivas, competencias y habilidades que
influyen en la habilidad del sujeto para tener éxito en el afrontamiento de las demandas y
presiones del ambiente” (p. 14). El autor propone un modelo compuesto por los siguientes

componentes (véase Tabla 3):
Intrapersonal:

e Comprension emocional de si mismo: habilidad para comprender sentimientos y
emociones, diferenciarlos y conocer el porqué de los mismos.

e Asertividad: habilidad para expresar sentimientos, creencias, sin dafiar los
sentimientos de los demas y defender sus derechos de una manera no destructiva.

e Autoconcepto: capacidad para comprender, aceptar y respetarse a si mismo,
aceptando sus aspectos positivos y negativos, asi como las limitaciones que posee.

e Autorrealizacion: habilidad para realizar lo que realmente puede y desea,
disfrutando con ello.

¢ Independencia: capacidad para autodirigirse, sentirse seguro de si mismo en
pensamientos, acciones, etc. y ser independiente emocionalmente para tomar

decisiones.
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Interpersonal:

e Empatia: habilidad para sentir, comprender y apreciar los sentimientos de los
demas.

e Relaciones interpersonales: capacidad para establecer y mantener relaciones
satisfactorias, caracterizadas por una cercania emocional.

e Responsabilidad social: habilidad para mostrarse como una persona cooperante,

que contribuye, siendo un miembro constructivo del grupo social.
Adaptabilidad:

e Solucién de problemas: capacidad para identificar y definir los problemas, asi
como de generar e implementar soluciones efectivas.

e Prueba de la realidad: habilidad para evaluar la correspondencia entre lo que
experimentamos y lo que en realidad existe.

e Flexibilidad: habilidad para realizar un ajuste adecuado de sus emociones,

pensamientos y conductas a situaciones y condiciones cambiantes.
Manejo del estrés:

e Tolerancia al estrés: capacidad para soportar eventos adversos, situaciones
estresantes y fuertes emociones.

e Control de impulsos: habilidad para resistir y controlar emociones.
Estado emocional:

e Felicidad: capacidad para sentir satisfaccion con nuestra vida.

e Optimismo: habilidad para ver el aspecto mas positivo de la vida.
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Tabla 3. Factores generales — inventario EQ-i de Bar-On (1997)

Factores Habilidades
Autoconciencia emocional, asertividad,
Intrapersonal o .
autoconcepto, autorrealizacion, independencia
Empatia, relaciones interpersonales,
Interpersonal

Adaptabilidad

Manejo del estrés

Estado emocional

responsabilidad social

Solucién de problemas, prueba de la realidad,
flexibilidad

Tolerancia al estrés, control de impulsos

Felicidad, optimismo

2.1.3. Otros modelos

Modelo de Cooper y Sawaf

Este modelo, desarrollado principalmente en el ambito organizacional de la

empresa, es uno de los planteamientos mas recientes en la interpretacion de la IE como

rasgo de personalidad. Los autores presentan en su libro Estrategia emocional para

ejecutivos (1997), su modelo de los Cuatro Pilares de la IE (véase Tabla 4):

Alfabetizacion emocional: constituida por la honradez emocional, la energia, el

conocimiento, el feedback, la intuicién, la responsabilidad y la conexién. Todos estos

componentes permiten la eficacia y el aplomo personal (Rojas y Canel6n, 2010). La

alfabetizacion emocional se relaciona con la capacidad de identificar y discriminar las

propias emociones Y las de los demés (Candela, Barbera, Ramos y Sarrio, 2000).
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Agilidad emocional: componente relativo a la credibilidad, la flexibilidad y
autenticidad personal, asi como a la habilidad para escuchar, asumir conflictos y obtener
buenos resultados de situaciones dificiles. Este pilar posee cierta equivalencia con la

capacidad de manejar y regular las emociones (Candela et al., 2000).

Profundidad emocional: consiste en la armonizacion de la vida diaria con el
trabajo. Para lograr este aspecto requiere de motivacion, responsabilidad y conciencia.
Por tanto, este elemento estd relacionado con la ética y la moral personal (Garcia-

Fernandez y Giménez-Mas, 2010).

Alquimia emocional: es la habilidad de innovacion aprendiendo a fluir con
problemas y presiones. Es decir, las personas aprenden a corregir y dirigir estados
emocionales tanto propios como de los demas, en lugar de rechazarlos (Garcia-Fernandez
y Giménez-Mas, 2010).

Tabla 4. Modelo de los Cuatro Pilares (Cooper y Sawaf, 1997)

Pilares Habilidades

L ) Honradez emocional, energia, conocimiento,
Alfabetizacion emocional L . N
feedback, intuicién, responsabilidad, conexién

. ] Credibilidad, flexibilidad, autenticidad, saber
Agilidad emocional ) )
escuchar, asumir conflictos

Profundidad emocional Armonizar la vida y el trabajo

Alquimia emocional Innovacidn ante problemas y presiones

En sintesis, Cooper y Sawaf (1997) consideran la IE como una aptitud consistente
en captar, entender y aplicar de manera eficaz las emociones consideradas como una

fuente de motivacion, informacion, relaciones e influencia. Ademas, estos autores
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consideran que la IE cumple una funcion social, dado que el afecto es inherente al ser

humano (Rojas y Canel6n, 2010).

Modelo de rasgo de Petrides y Furham

El modelo de rasgo fue desarrollado por Petrides y Furnham (2001). Estos autores
contrastan el modelo de habilidad con el modelo de rasgo, basandose este tGltimo en la
autopercepcion emocional, destacando las experiencias habituales y las valoraciones que
las personas poseen sobre su propia capacidad para identificar, procesar y emplear la
informacion proveniente de las emociones (Neubauer y Freudenthaler, 2005; Petrides y
Furnham, 2001, 2003).

Petrides y Furnham tomaron en consideracion varios modelos de IE y
seleccionaron cuatro factores (véase Tabla 5) comunes a la mayoria de los modelos

(Petrides, Furnham y Mavroveli, 2007):

Factor de bienestar: tendencia a sentir un estado de bienestar general,

independientemente de las circunstancias.

Factor de emocionalidad: disposicion hacia la buena comunicacion emocional

(verbal y no verbal).

Factor de sociabilidad: predisposicion al desenvolviendo en las interacciones

interpersonales.

Factor de autocontrol: disposicion a la estabilidad emocional y a la capacidad

de mantener la calma.
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Tabla 5. Modelo de IE de rasgo (Petrides y Furnham, 2001)

Factores Habilidades

Bienestar Autoestima, felicidad, optimismo

o Percepcion emocional, expresion emocional,
Emocionalidad ) i
relaciones, empatia

o Conciencia social, regulacion emocional
Sociabilidad ) o
interpersonal, asertividad

Regulacion emocional intrapersonal, gestion del
Autocontrol ] o o
estrés, baja impulsividad

Ademas, el modelo contempla otras dos habilidades que no estan incluidas en
ninguno de los anteriores factores. Por un lado, la adaptabilidad se refiere a la flexibilidad
para adaptarse a nuevas condiciones. Por otro lado, la automotivacion se corresponde con
la tendencia a persistir y evitar el abandono ante la adversidad (Petrides y Furnham,
2001).

Tras la revision de la literatura, se observa la existencia de claras diferencias
significativas entre los dos principales acercamientos tedricos: modelos de habilidad y
modelos mixtos, éstas radican principalmente en la forma de abordar el concepto de IE,
concretamente en la teoria de la que parte, los objetivos, los métodos de evaluacion del
concepto y, sobre todo, se diferencian en las dimensiones que consideran claves dentro

del constructo de IE (Mayer, Salovey y Caruso, 2008).

En los modelos mixtos, los autores incluyen numerosos rasgos de comportamiento
estables y variables de personalidad, ademas de la inteligencia y de las emociones.
También se incluyen otras variables con escasa o0 dudosa relacién con la inteligencia y
con los procesos cognitivos de motivacion y felicidad (Mayer, Salovey y Caruso, 1999,
2000a). Desde los modelos de habilidad (Mayer y Salovey, 1997) la IE seria una
inteligencia genuina que permite mejorar la adaptacion de los individuos al ambiente

desde el procesamiento de la informacion emocional.
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Es importante recordar que autores como Ciarrochi, Chan, y Caputti (2000)
contemplan una vision més integradora o complementaria. Entienden que los modelos
mixtos y de habilidad podrian estar midiendo constructos distintos, por lo que serian

complementarios y no contrarios.

3. Evaluacionde la IE

A raiz de los modelos de IE, descritos con anterioridad, se han ido desarrollando
una serie de instrumentos de medicién. Tres son los acercamientos que mas se han
empleado en la evaluacion de la IE: los instrumentos de autoinforme, los heteroinformes
y los test de ejecucion. A continuacidn presentamos los instrumentos mas relevantes en

este campo de estudio.

Uno de los instrumentos de autoinforme maés utilizados es el Trait Meta-Mood
Scale (TMMS-24). Esta escala de IE fue adaptada al espafiol por Extremera, Fernandez-
Berrocal y Ramos (2004), version reducida del TMMS-48, que fue creado por el grupo
de investigacion de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995), y por tanto
responde al modelo de habilidad de IE. EI TMMS-24 mide IE percibida (IEP) y esta
compuesto por tres dimensiones: atencion, claridad y reparacion. La escala contiene 24
items, 8 por cada dimension. Los sujetos deben responder en relacién al grado en el que
estan de acuerdo con cada uno de los items, mediante una escala de tipo Likert de cinco
puntos (1 = nada de acuerdo, 5 = totalmente de acuerdo). La atencion a los sentimientos
es el grado en el que las personas creen prestar atencién a sus emociones y sentimientos
(e.g., “Presto mucha atencion a los sentimientos™); la claridad emocional se refiere acomo
las personas creen percibir sus emociones (e.g., “Casi siempre sé como me siento”) y la
reparacion emocional hace referencia a la creencia del sujeto en su capacidad para
interrumpir y regular estados emocionales negativos y prolongar los positivos
(e.0., “Aunque me siente mal, procuro pensar en cosas agradables”). La fiabilidad de la
atencion y la claridad es de .90, y de la reparacion es de .86. Del mismo modo, existe una
adecuada fiabilidad test-retest (Extremera, Fernandez-Berrocal, Mestre y Guil, 2004).

Este instrumento es utilizado en el estudio 1 de esta investigacion para medir la IEP del
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alumnado de educacion secundaria obligatoria. Debido a que los autoinformes
correlacionan con los rasgos de personalidad (Davies, Stankov y Roberts, 1998) esta
variable serd controlada en nuestro estudio para aislar las relaciones de la IEP y resto de

variables de estudio.

Otro autoinforme destacable, el cual puede ser empleado como una medida breve
de IE rasgo global, es el Schutte Self-Report Emotional Intelligence Test (SSEIT).
Este instrumento fue desarrollado por Schutte et al. (1998) y posteriormente adaptado al
espafol por Chico (1999). ElI SSEIT mide la IE general, utilizando cuatro subescalas:
percepcion emocional (e.g., “Encuentro dificil entender los mensajes no verbales de otras
personas”), manejo de emociones propias (e.g., “Me motivo a mi mismo imaginando un
buen resultado en las tareas que voy a hacer”), manejo de las emociones de los demés
(e.g., “Solucionar los problemas de los demas me divierte”) y utilizacion de las emociones
(e.g., “Cuando siento que mis emociones cambian, se me ocurren nuevas ideas”). El test
estd compuesto por 33 items con un formato de respuesta tipo Likert de cinco opciones
(1 = totalmente en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo). EI SSEIT ha mostrado una

alta consistencia interna, la cual oscila entre .70 y .85.

Dentro de los heteroinformes, probablemente el mas utilizado en las actuales
investigaciones es el Emotional Quotient-360 (EQ-360), que responde al modelo tedrico
mixto de Bar-On. Este tipo de cuestionario es ideal para evaluar la IE interpersonal,
pudiendo obtener el nivel de habilidad emocional percibida por los demés. El Bar-On
Emotional Quotient Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997), incluye un instrumento de
observacion externa, el EQ-360. Este evalta el nivel de IE desde la perspectiva de un
observador externo (familiares, amistades, docentes...) y cuyos datos son comparados
con la estimacion obtenida por la persona en la version de autoinforme de EQ-i. Bar-On
disefi6 una medida de IE compuesta por los mismos factores descritos en su modelo, el
cual ha sido detallado anteriormente. EI EQ-i contiene 133 items con cinco factores (i.e.,
inteligencia intrapersonal, inteligencia interpersonal, adaptacion, gestion del estrés y
humor general) que se descomponen en un total de 15 subescalas. La inteligencia
intrapersonal (e.g., “Me resulta dificil aceptarme tal y como soy”) esta compuesta por las

subescalas: comprension emocional, autoconcepto, asertividad, autorrealizacion e
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independencia. La inteligencia interpersonal (e.g., “Me gusta ayudar a la gente”) esta
comprendida por las subescalas: empatia, relaciones interpersonales y responsabilidad
social. La adaptacion (e.g., “Me resulta facil adaptarme a situaciones nuevas”) incluye las
habilidades de solucion de problemas, comprobacion de la realidad y flexibilidad. La
gestion del estrés (e.g., “En general me siento motivado para continuar adelante, incluso
cuando las cosas se ponen dificiles”) estd compuesto por la tolerancia al estrés y control
de impulsos. Por altimo, el humor general (e.g., “Me es dificil sonreir”) esta integrado
por la felicidad y optimismo. Los individuos muestran su grado de acuerdo en relacion a
una escala de tipo Likert (1 = de acuerdo, 5 = desacuerdo). La consistencia interna de sus

escalas oscila entre .69 y .86.

El dltimo tipo de instrumento de evaluacion es el test de ejecucion, siendo el
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT) el mas empleado. Se
ha desarrollado, a partir de una versién previa denominada Multifactor Emotional
Intelligence Scale (MEIS; Mayer etal., 1999) en dos versiones: el MSCEIT v.1.1. (Mayer,
Salovey y Caruso, 2000b) y el MSCEIT v.2.0. (Mayer et al., 2002; adaptacion al
castellano por Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002), siendo ésta una version mas corta,
la cual ha sido disefiada para poder ser utilizada tanto en el &mbito profesional como en
investigacion. Esta Gltima version esta compuesta por 8 tareas y 141 items en total,
estando cada factor del modelo de habilidad compuesto por dos grupos de tareas. En el
factor percepcion emocional, los sujetos deben identificar las emociones que suscitan
determinadas fotografias de cara (percepcion emocional en rostros) asi como de diversos
paisajes y disefios abstractos (percepcion emocional en dibujos). En el area de asimilacion
emocional, a las personas se les pide que describan sentimientos utilizando vocabulario
no emocional, como sensaciones y colores, (sinestesia) y que indiquen los sentimientos
que facilitarian o interferian con la realizacion exitosa de diversas tareas cognitivas y
conductuales (facilitacion emocional). En la esfera de la comprensién emocional, la
persona debe responder a preguntas sobre la manera en que las emociones evolucionan y
se transforman a través del tiempo (cambio) y como algunos sentimientos forman
combinaciones de emociones mas complejas (combinacién). Finalmente, la habilidad
para manejar emociones es evaluada por una serie de escenarios en las que las personas
deben elegir la manera mas adaptativa de regular sus propios sentimientos (automanejo

emocional) y los sentimientos que surgen en situaciones sociales y con otras personas
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(manejo social). Sin embargo, uno de los inconvenientes del uso de medidas de ejecucion,
tales como el MSCEIT, reside en la dificultad para establecer la idoneidad de las
respuestas dadas. Por tanto, las respuestas correctas a una situacion pueden ser varias o
bien existir diferentes grados de idoneidad. Su forma de correccion se puede realizar
siguiendo el método de consenso, es decir, cuando la respuesta del sujeto coincide con
las puntuaciones aportadas por la mayoria de la poblacion, o mediante el método de
expertos si las respuestas se corresponden con las aportadas por los especialistas. La
fiabilidad para cada una de las cuatro ramas oscilé entre .76 y .91. La fiabilidad test-retest
del MSCEIT completo durante un periodo de tres semanas fue de .86 en una muestra de
estudiantes universitarios (Brackett y Mayer, 2003). Este test esté disefiado para muestras
adultas, no existiendo actualmente en el mercado, aunque si en fase de investigacion
(Research Edition) un test para muestras con menores adolescentes (MSCEIT-Youth

Version; Mayer, Salovey y Caruso, 2014).

Posteriormente, se han disefiado y validado nuevos instrumentos de ejecucion para
medir la IE en muestras adultas. MacCann y Roberts (2008) crearon dos test: Situational
Test of Emotional Understanding (STEU) y Situational Test of Emotional
Management (STEM). Por un lado, el STEU fue disefiado para medir la capacidad de
los individuos para identificar las emociones que mas probablemente resultan de
situaciones especificas. El instrumento estd compuesto por 42 items con un formato de
respuesta multiple que evaltan el conocimiento de los participantes acerca de qué
emocién (i.e., tristeza, orgullo, alivio, alegria, arrepentimiento, gratitud, angustia,
esperanza, desprecio, sorpresa, frustracion, miedo, enfado y aversion) es la que con mayor
probabilidad se sienta dentro de un rango de situaciones (e.g., “Un vecino molesto de Eve
se muda a otro estado. Eve es més probable que se sienta... ). Este instrumento esta
basado en la teoria de la evaluacion cognitiva de la emocion de Roseman (2001). EI STEU
presenta una fiabilidad de .71. Por otro lado, el STEM fue desarrollado para medir la
capacidad de los individuos para manejar eficazmente situaciones emocionales. El
instrumento esta compuesto por 44 items en los que se presenta un escenario (e.g., “Un
amigo cercano se muda al extranjero de forma permanente”) en los que tienen que
seleccionar la opcion emocional (i.e., miedo, enfado y tristeza) mas eficaz para la persona
que experimenta esa situacion. EI STEM puede ser administrado mediante un formato de

respuesta multiple, donde los participantes deben seleccionar la mejor respuesta para cada
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situacion, o utilizando una escala de rangos, donde los participantes evaltan la eficacia
de cada respuesta. La fiabilidad del instrumento es de .68 para la version de respuesta de
opcion multiple y de .92 para la version de escala de rangos. Asimismo, MacCann,
Mathews, Wang y Roberts (2010) adaptaron el STEM a la poblacién adolescente. De este
modo, el Situational Test of Emotional Management-Youth (STEM-Y) puede ser
aplicado a una poblacién de 12 a 16 afios. El test estd compuesto por 11 items con cuatro
opciones de respuesta. En esta ocasion, los adolescentes deben seleccionar aquella opcion
que mas se ajuste a su modo habitual de comportarse (e.g., “James y ti a veces os ayudais
con los deberes. Después de ayudar a James en un proyecto dificil, el profesor es muy
critico con este trabajo. James te culpa de su mala calificacion. Tu respondes que James
deberia estar agradecido porque le estabas haciendo un favor. ;Qué harias en esta
situacion”). La fiabilidad de este instrumento es de .71 (citado en Allen, MacCann,
Mathews y Roberts, 2014). Inspirado en el mismo modelo de trabajo que el test anterior,
en Espafia se ha disefiado y validado un test dirigido a adultos para medir el area
estratégica de la IE, la comprension y regulacién emocional. Se trata del test Strategic
Test of Emotional Intelligence (STEI; Fernandez-Berrocal et al., no publicado). Esta
formado por 11 situaciones-estimulo, seis de los cuales corresponden con una situacion
intrapersonal, en la que el sujeto debe responder en relacién a como regular los propios
estados emocionales y otras cinco situaciones en las que debe regular el estado emocional
de otro. Paraello, utiliza una escala Likert de cinco puntos de grado de acuerdo en relacién
a la emocién presente o grado de efectividad de las estrategias de regulacion emocional
propuestas. Por medio de una correccion de consenso se obtienen dos puntuaciones:
comprension y regulacién emocional, asi como una puntuacion total. En su estudio inicial

ha conseguido una buena validez y fiabilidad.

El test de ejecuciébn mas reciente para muestra adolescente es el Test de
Inteligencia Emocional Fundacion Botin para Adolescentes (TIEFBA; Fernandez-
Berrocal, Aranda, Salguero, Palomera y Extremera, 2011). Este test es una medida
objetiva de la IE ejecutada dirigida a adolescentes de 12 a 17 afios que evalla su capacidad
para percibir, facilitar, comprender y manejar las emociones. El test puede ser utilizado
tanto en formato papel como en version online, mide la ejecucion en las cuatro ramas del
modelo de habilidad de IE a través de ocho historias, cuatro de contenido intrapersonal y

cuatro interpersonal. A partir de estas historias, por tanto, los adolescentes deberan
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realizar diferentes tareas relacionadas con las cuatro habilidades emocionales segun el
modelo tedrico de Mayer y Salovey (1997): percepcion, facilitacion, comprension y
manejo emocional. El TIEFBA evalla dichas habilidades emocionales de una manera
secuencial, puesto que, en cada historia, las tareas emocionales se han de resolver
teniendo en cuenta la ejecucion en la tarea anterior. Este test esta compuesto por 144
items dividido en siete puntuaciones diferentes: una puntuacién total (IE total); dos
puntuaciones de area (experiencial y estratégica); y cuatro puntuaciones referidas a cuatro
ramas del modelo de habilidad: percepcion emocional (e.g., “;En qué medida crees que
—el personaje— muestra cada uno de los siguientes sentimientos?”’), facilitacion emocional
(e.g., “¢ En qué medida sentirse asi le ayudara a...”), comprension emocional (e.g., “;Qué
puede estar pensando —el personaje— al sentirse asi?”’) y manejo emocional (e.g., “;Qué
puede hacer —el personaje— para ir contento al colegio?”’). Ademas, afiade un altimo item
de autoinforme con el que es posible obtener una puntuacién de regulacion emocional
percibida. Los factores percepcion y facilitacion forman parte del area experiencial, los
cuales estan relacionados con los sentimientos. Por otro lado, los factores comprension y
manejo forman parte del area estratégica, la cual esta estrechamente vinculada a la
capacidad para evaluar y planear acciones gracias a la informacion proporcionada por los
sentimientos y emociones. El formato de respuesta es una escala de tipo Likert con cinco
grados, acotados entre 1 (“Nada”) hasta 5 (“Muchisimos”); o bien entre 1 (“Muy
ineficaz”) hasta 5 (“Muy eficaz”). Los indices de consistencia interna iniciales muestran
una adecuada fiabilidad y validez. Este instrumento, en formato papel, es utilizado en el
estudio 2 de esta investigacion para medir la IE ejecutada del alumnado de educacion
secundaria obligatoria. Se ha utilizado el método de correccion por experto.

Finalmente, aun en fase de publicacion y difusion, encontramos el Test de
Inteligencia Emocional Fundacién Botin para Infancia (TIEFBI; Fernandez-Berrocal
et al., 2014). Es un test compuesto por tres pruebas dirigido a nifios de 2.5-12 afios de
edad con el objeto de medir su habilidad en percepcion, comprensién y manejo
emocional. Existe en formato manipulativo de papel y lapiz y en version informatizada
para el rango de 8-12 afios. Esta disefiado para solventar tanto los problemas derivados
del bajo metaconocimiento de las propias habilidades en estas edades como de las
limitaciones evolutivas a nivel linguistico y cognitivo en la infancia. Dada la ausencia de

medidas que evaltan la capacidad de procesamiento emocional en la infancia, el test
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evalla la IE desde los procesos subyacentes a la funcién ejecutiva. Ha mostrado una

adecuada validez en los estudios iniciales.

4. IE Yy ajuste escolar

Las habilidades emocionales pueden contribuir a la adaptacion social y académica
de los adolescentes a la escuela de varias maneras (Lopes y Salovey, 2004; Mayer y
Salovey, 1997; Saarni, 1999). Por un lado, el trabajo escolar y el desarrollo intelectual
requieren de la habilidad para usar y regular emociones para facilitar el pensamiento,
mejorar la concentracién, controlar el comportamiento impulsivo, actuar eficazmente
bajo estrés, y nutrir la motivacién intrinseca (Baumeister, Heatherton y Tice, 1994;
Csikszentmihalyi y Larson, 1984). Ademas, la adaptacion social a la escuela implica
establecer relaciones solidas con los pares y con el profesorado, y las habilidades
emocionales y disposiciones son pensadas para jugar un papel crucial en la interaccion
social (Keltner y Haidt, 2001). Por ultimo, sabemos que la adaptacién social a la escuela
y el rendimiento académico pueden estar mutuamente reforzadas y ademas podrian
mejorar la motivacion de los estudiantes para participar en el trabajo escolar y desarrollar

relaciones con los pares (Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbot y Hill, 1999).

Un estudio llevado a cabo por Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte (2006)
toma como muestra a 127 estudiantes esparioles de edades comprendidas entre 14 y 17
afos. Su objetivo era el de obtener una vision panoramica acerca de la adaptacion social
y académica a la escuela de los estudiantes mediante la calificacion por parte de los
iguales y del profesorado. Para evaluar el nivel de IE del alumnado, fue utilizado tanto el
MSCEIT como el SSEIT. Propusieron como variables control la inteligencia, utilizando
el test de Inteligencia General Factorial (IGF; Yuste, 1997) y la personalidad, hallada tras
la administracion del Big Five Questionnaire (BFQ) elaborado por Caprara, Barbaranelly
y Borgongni (1995), siendo adaptado al espafiol por Bermidez (1995). Ademas se les
pidio a los participantes que nominaran a sus tres mejores amigos del colegio. De igual
modo, cuatro docentes fueron los encargados de evaluar la adaptacion social y académica

de los estudiantes participantes. Los resultados muestran que las mujeres puntuaron
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significativamente mas alto que los hombres en la IE experiencial, estratégica y
autopercibida, asi como en la evaluacion por parte del profesorado de su adaptacion
academica. Siendo su puntuacion mas baja que los hombres en conflicto y hostilidad. La
asociacion significativa entre las nominaciones de amistad entre iguales y la habilidad
para entender y manejar emociones encontradas entre las mujeres, reproducen hallazgos
anteriores que vinculan las habilidades emocionales y la calidad de la interaccion social
(Lopes et al., 2004; Lopes, Salovey, Coté y Beers, 2005). No esta claro por qué el mismo
patrén no es encontrado para los hombres en la presente muestra. Tampoco encuentran
una explicacion a por qué la habilidad para entender y manejar las emociones parece estar
mas fuertemente asociada con la adaptacién académica para chicos y con la adaptacion
social para chicas.

Estudios anteriores han utilizado gran variedad de medidas de autoinforme, los
cuales han mostrado que la IE esta asociada a importantes resultados sociales, tales como
el ajuste social (Engelberg y Sjéberj, 2004), altruismo y conducta civica (Charbonneau y
Nicol, 2002) y liderazgo (Barling, Slater y Kelloway, 2000). En relacion al rendimiento
académico los resultados son heterogéneos. Extremera y Fernandez-Berrocal (2004a)
mostraron que la estabilidad emocional mediaba la IEP, evaluado mediante el TMMS, y
las calificaciones de los estudiantes. Sin embargo, Newsome, Day y Catano (2000) no
encontraron esta asociacion entre la IE, los cuales utilizaron el EQ-i de Bar-On (1997) y
las calificaciones. En general, los estudios han mostrado que la IE como habilidad esta
relacionada con una mayor empatia (Ciarrochi et al.,, 2000), menos interacciones
negativas con los pares (Brackett, Mayer y Warner, 2004), mejor calidad de las relaciones,
menos conflictividad y oposicion con sus amistades (Lopes et al., 2004; Lopes, Salovey
y Straus, 2003) y menores niveles de violencia y consumo de drogas (Brackett et al.,
2004; Guil, Mestre y Gil-Olarte, 2004; Rubin, 1999; Trinidad y Johnson, 2002).

En esa misma linea, Gil-Olarte, Palomera y Brackett (2006) llevaron a cabo un
estudio en el que se tom6 como muestra a 77 estudiantes de 4° de ESO de un colegio
concertado. Se utilizo el MSCEIT para evaluar la IE, el BFQ para conocer la personalidad,
el test de Inteligencia General y Factorial (IGF), el cuestionario de Actitudes y Estrategias
Cognitivas Sociales (AECS), asi como las calificaciones finales. Este estudio apoya la

69



¢ Qué aporta la Inteligencia Emocional al ajuste académico y social de los adolescentes?

relacién entre IE y la conducta prosocial/desadaptacion y el rendimiento académico. Dado
que la IE fue relacionada con la confianza en si mismo, la conducta prosocial y las
calificaciones. Estos resultados fueron obtenidos después de controlar la 1Q (Intelligence
Quotient) y la personalidad. No obstante, la relacion encontrada entre el MSCEIT vy el
rendimiento académico contradice anteriores estudios realizados con universitarios
(Barchard, 2003). No pueden llegar a explicar por qué la IE no se correlacioné con el
comportamiento agresivo, como vemos que si sucedid en otros estudios (e.g., Brackett y
Mayer, 2003; Brackett et al., 2004). Al igual que la razon por la que la sensibilidad no
estuvo relacionada con la IE. Este estudio logré relacionar la IE con los resultados sociales
y académicos. Por tanto, se observan indices positivos de la importancia de la IE en el
desarrollo académico y social del adolescente. Concluyendo, los resultados manifiestan
que los estudiantes con una IE elevada tienden a poseer una conducta mas prosocial y un

mejor desempefio académico en la escuela.

Petrides, Frederickson y Furnham (2004) examinaron la relacién existente entre
la IE, la habilidad cognitiva y el rendimiento académico con una muestra de 650
estudiantes britanicos que cursaban sus estudios de undécimo grado, equivalente a 4° de
ESO de nuestro pais. Los resultados indican que la IE actué como factor moderador en la
relacién entre el rendimiento académico y la habilidad cognitiva. Los datos del
rendimiento académico fueron proporcionados gracias a los resultados del Certificado
General de Educacion Secundaria, test que se realiza al final de la etapa de educacion
secundaria obligatoria en el Reino Unido. Ademas, encontraron una relacion negativa
entre la IE y ciertas conductas escolares desadaptativas (i.e., mayor numero de faltas

injustificadas, mas probabilidad de ser expulsados).

Del mismo modo, Trinidad y Jonhson (2002) investigaron la relacion entre la IE
y las conductas desadaptativas en una muestra de adolescentes americanos, aunque en
este caso se centraron en el consumo de tabaco y alcohol. Los resultados afirman que
aquellos adolescentes que tienen una mayor percepcion en la regulacion emocional
muestran un menor consumo de alcohol y tabaco. Asimismo, Extremera y Fernandez-
Berrocal (2004) confirmaron que una baja IE estaba relacionada con déficit notables en
los niveles de bienestar y ajuste psicoldgico del alumnado, con una menor cantidad y
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calidad de las relaciones interpersonales dentro y fuera del aula, un descenso en el
rendimiento académico, asi como una mayor aparicion de conductas disruptivas y mayor

consumo de sustancias adictivas (citado en Extremera, Duran y Rey, 2007).

Sin embargo, otros estudios como el de Guil, Gil, Mestre y Nufiez (2005) afirman
que la IE presenta una importante vinculacion con determinadas variables personales que
inciden directamente sobre el rendimiento académico. En este estudio se exploro la
incidencia de la IE sobre la motivacion, evaluada con el cuestionario Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion (CEAM) y el rendimiento académico en el alumnado de
Educacién Secundaria Obligatoria. Los resultados ponen de manifiesto la existencia de
correlaciones estadisticamente significativas entre las calificaciones medias finales, la
motivacion-autoeficacia para el rendimiento (creencia del alumnado sobre su propia
capacidad para alcanzar un bien rendimiento académico), el nivel de aprovechamiento
del tiempo de estudio y capacidad de concentracion, constancia y metacognicion. De igual
modo, los analisis de regresion indicaron que la IE predice la autoeficacia para el

rendimiento y la constancia.

Dentro del ambito universitario, Parker, Summerfeldt, Hogan y Majeski (2004)
Ilevaron a cabo un estudio longitudinal en el que examinaron el proceso de transicion del
instituto a la universidad. Vieron gue son varias las dimensiones de la IE que predicen el
rendimiento académico. En su investigacion utilizaron el cuestionario EQ-i de Bar-On
para conocer el nivel de IE de la muestra, siendo éste relacionado con las calificaciones
finales al término del curso académico. Tras el analisis de datos se identificaron dos
grupos, uno formado por aquellos con rendimiento académico exitoso y otro con
rendimiento académico menos exitoso. Tal y como se esperaba, el grupo exitoso puntud
mas alto en diversas dimensiones de la IE, tales como la interpersonal, adaptabilidad y
manejo del estrés. Por tanto, todo parece indicar que los estudiantes con altos niveles de

IE son mas capaces de afrontar las demandas sociales y emocionales.

Parker et al. (2004) comprobaron que la IE es un significativo predictor del éxito

académico. En su estudio dividieron a los estudiantes en tres grupos de acuerdo con el
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nivel de su rendimiento académico: 1) superior, 2) intermedio e 3) inferior. EI grupo
superior obtuvo mayores niveles en las habilidades interpersonales, de adaptabilidad y
manejo del estrés que los otros dos grupos, siendo mayor en el intermedio que en el
inferior. Como se puede apreciar, los resultados de los dos estudios de Parker et al. (2004)
obtuvieron similares resultados, aungue difieren en ciertos aspectos. En su primer estudio
los estudiantes exitosos puntuaron significativamente mas alto en las habilidades
intrapersonales que los menos exitosos, no encontrando diferencias en las habilidades
interpersonales entre ambos grupos. Sin embargo, en su Gltimo estudio vieron que los
estudiantes exitosos puntuaban mas alto en las habilidades interpersonales, no
encontrando diferencias con respecto a las habilidades intrapersonales entre los grupos.
Hartup y Stevens (1997) sefialan que la discrepancia entre estas investigaciones puede ser
debida a la edad de la muestra, ya que unos se encuentran en la adolescencia tardia y los
otros son adultos jovenes, por tanto el rol que desempefia el grupo de iguales entre ambas
muestras no es exactamente el mismo porque va cambiando con la edad. O también puede
deberse a los cambios producidos en el entendimiento emocional. Dado que las
habilidades intrapersonales generalmente aumentan con la edad (Bar-On, 1997, 2000;
Bar-On y Parker, 2000; Labouvie-Vief, DeVoe y Bulka, 1989).

Una investigacion realizada con universitarios americanos mostré que las
puntuaciones de la GPA (Grade Point Average) estaban positivamente relacionadas,

aungue de forma bastante débil, con la puntuacién total de la IE.

Como vemos, son varios los estudios que constatan la relacion existente entre la
IE y el rendimiento académico, pero la mayoria no ha tenido en cuenta el papel que juegan
las variables que clasicamente en la literatura se han relacionado con dicho rendimiento,

mas alla de la I1G.

Ademas del rendimiento académico, como postulaban los estudios anteriores, la
adaptacion social es fundamental para el ajuste escolar. En esta ocasion, la adaptacién

social es entendida como la habilidad del alumnado para construir relaciones positivas y
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significativas tanto con los docentes como con sus compafieros de clase (Bart, Hajami y
Bar-Haim, 2007).

En este sentido, Lopes et al. (2003) han llevado a cabo varios estudios para intentar
Ilegar a conocer la relacion existente entre la IE y las relaciones sociales de estudiantes
universitarios. Vemos que los resultados de sus investigaciones muestran una relacion
positiva entre la IE, evaluada mediante el MSCEIT, y las relaciones interpersonales. En
su primer estudio, tras controlar la personalidad y la inteligencia verbal, hallaron una
relacién positiva entre una alta puntuacién en el manejo del componente emocional del
MSCEIT vy las relaciones sociales mas positivas, al igual que una mayor percepcion de
apoyo de los padres y madres, y menores interacciones negativas con los amigos intimos.
Posteriormente, dos de los estudios realizados por Lopes et al. (2004), realizados en
diferentes paises, afianzaron las conclusiones halladas en su primera investigacion. El
primer estudio tomé como muestra a diversos universitarios americanos. En esta
investigacion, la muestra realizé una autoevaluacion acerca de la calidad de sus relaciones
y, ademas, tuvieron en cuenta la opinion de dos de sus amigos. Los resultados mostraron,
incluso tras controlar los datos aportados por el BFQ, una relacién positiva entre una alta
puntuacion en la escala de regulacion emocional y la calidad de las relaciones con sus
amistades. Obteniendo resultados méas positivos en intimidad, compafierismo y afecto, y
mas negativos en conflicto y oposicion, al igual que mayores niveles de apoyo emocional.
En el segundo estudio, esta vez llevado a cabo con universitarios alemanes, se les pidio
que describieran sus interacciones sociales durante dos semanas. Los resultados indicaron
que aquellos estudiantes que eran mejores en el manejo tanto de sus emociones como en
la de los demaés, percibian que las interacciones con el sexo opuesto eran mas exitosas,

competentes y atractivas.

En esta misma linea, Lopes et al. (2005) pidieron a los estudiantes universitarios
que se evaluaran a si mismos y que nominaran a ocho compafieros en diferentes aspectos
relacionados con la calidad de las relaciones sociales. Los resultados revelaron que
aquellos estudiantes con mayor manejo emocional poseian mayor grado de sensibilidad
y de conducta prosocial. Ademas, destacaron por ser los mejor evaluados por sus

compafieros en sensibilidad interpersonal, aceptacion y amistad reciproca.
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Resultados similares fueron obtenidos en analogas investigaciones en nuestro
pais. Por un lado, Extremera y Fernandez-Berrocal (2004b) indican, en uno de sus
estudios, que el manejo emocional es un buen predictor de la intimidad y de la afectividad
en laamistad. En este estudio pidieron a los participantes que pensaran en su mejor amigo
y que evaluaran diversas dimensiones de la amistad, tales como: el apoyo social, el cual
hace referencia al compafierismo, la intimidad, el afecto y la alianza; y la interaccion
negativa, es decir, situaciones de conflicto y oposicion. Tal y como indicamos

anteriormente en uno de los estudios realizado por Lopes et al. (2004).

Otro estudio realizado en Espafia por Mestre et al. (2006) constata todo lo
mencionado con anterioridad. Las conclusiones de su investigacion, tras controlar la
inteligencia y personalidad, sefialan una relacion positiva entre la habilidad de entender y
manejar las emociones, y el éxito social, conocido a raiz de las nominaciones de amistad
por parte de los compafieros de los participantes. Aunque estas conclusiones solamente

fueron halladas en el grupo de mujeres.

Siguiendo con la relacion entre la IE y las habilidades sociales, encontramos el
trabajo efectuado por Weis y SuR (2005), los cuales descubrieron correlaciones
significativas entre los componentes de inteligencia social (memoria y comprension
social) y la IE. Al hilo de estos resultados, Charbonneau y Nicol (2002) encontraron que

la IE esté asociada al liderazgo potencial.

Como podemos apreciar, la mayoria de estudios han utilizado muestras de adultos
jévenes dentro del &mbito universitario. No obstante, en el estudio llevado a cabo con
muestra adolescente por Salguero, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda, Castillo vy
Palomera (2011) concluyeron, del mismo modo, que un buen desarrollo en la percepcion
emocional esta relacionado con la adaptacion personal y social. En su estudio constataron
que aquellos adolescentes con mejor percepcion emocional informan disponer de
mayores niveles de autoeficacia, mejores relaciones con iguales y familiares, menor nivel

de estrés social y menos sentimientos de incapacidad.
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Por tanto, tal y como nos dice Zirkel (2000), es importante poseer alta aceptacion
social porque ayuda tanto al conocimiento de uno mismo como al entorno social en que
se halla inmerso, permitiéndole utilizar ese conocimiento para dirigir su conducta hacia
el logro de metas deseadas.
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CAPITULO ©)

Ajuste escolar en la
adolescencia

1. La adolescencia como periodo critico y de oportunidades

La adolescencia es un periodo comprendido entre la nifiez y la edad adulta: es una
fase en la que se ha de ser capaz de afrontar un gran nimero de cambios evolutivos de
naturaleza bio-psico-social. El adolescente da importantes pasos hacia la construccion de
su identidad (Erikson, 1963), del pensamiento abstracto (Inhelder y Piaget, 1955) y, con
frecuencia, de un sistema de valores propio (Kohlberg, 1973); paralelamente, anhela una
mayor independencia del contexto familiar y otorga un papel cada vez mas decisivo al

grupo de iguales (Erwin, 1998; Sullivan, 1953).
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Tradicionalmente, se ha concebido a la adolescencia como una etapa negativa,
problematica y de rebeldia (Cotterell, 1996; Hall, 1904). En la actualidad, podemos
apreciar que no se pone tanto el acento en dichos aspectos negativos, sino que se ha optado
por resaltar también las oportunidades (Compas, Hinden y Gerhardt, 1995; Oliva, 2004)
a las que se puede enfrentar, tales como ejercer un mayor control sobre su propia vida
(Grotevant y Cooper, 1985).

Ahora bien, debemos reconocer esta etapa como un periodo complejo debido a los
numerosos cambios (fisicos, psicoldgicos, sociales...) que se experimentan y tener en
cuenta que no todos los adolescentes son iguales y que no disponen, por tanto, de los
mismos recursos personales y sociales, siendo éstos esenciales para una satisfactoria

adaptacion a los cambios que han de afrontar (Musitu, Buelga, Lila, y Cava, 2001).

En ocasiones, hay cambios que nos llevan a vivenciar una serie de situaciones
adversas. Sin embargo, vemos que algunos adolescentes se adaptan positivamente a su
entorno a pesar de estar sometidos a situaciones de riesgo (Egeland, Carlson y Sroufe,
1993; Masten y Reed, 2002; Rutter, 2007); éstos son llamados resilientes. Las personas
resilientes disponen de ciertos rasgos, llamados factores protectores, que son beneficiosos
para una satisfactoria adaptacion. Entre los factores protectores mas frecuentemente
hallados se encuentran: aspectos personales (e.g., temperamento, locus de control,
influencias genéticas y regulacion emocional) y cognitivos (e.g., inteligencia y estrategias
de afrontamiento). Ambas parecen facilitar la resolucion efectiva de problemas y la
adaptacion al estrés (Masten y Powell, 2003; Masten y Reed, 2002). A pesar de su relativa
juventud como constructo de investigacion, la IE, tal como vimos en el capitulo anterior,
aparece como un factor personal de proteccion en esta etapa, ejerciendo su influencia en
todas la areas vitales de los jovenes (Palomera, Ruiz-Aranda y Fernandez-Berrocal,
2010). Como vemos, para poder hablar de resiliencia, el sujeto ha de estar viviendo alguna
situacion compleja, que presente una alta probabilidad de desarrollar problemas de ajuste
psicosocial. Durante la adolescencia parecen especialmente relevantes aquellos aspectos
relacionados con la autoestima y la creencia en la propia efectividad definida como lugar

de control (Lopez, 1995; Werner, 1995, 1997), las expectativas de futuro (Wyman,
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Sandler, Wolchik y Nelson, 2000) y las habilidades de comunicacion y de resolucion de
problemas (Werner, 1995).

2. Apoyo social en la adolescencia

En esta etapa, en la adolescencia, el proceso de socializacion se vuelve mucho mas
complejo, ya que se comienza a producir un distanciamiento de los convencionalismos
sociales y se adopta un pensamiento mas critico y autébnomo. Para el adolescente, la
integracion en el grupo de iguales es fundamental puesto que el grupo le aporta un
sentimiento de pertenencia y una validacion de su identidad (Connolly, Furman y
Konarski, 2000; Dunphy, 1963).

Segln Frydenberg (1997), la adolescencia estd comprendida por tres etapas:
preadolescencia (12-14 afios), adolescencia media (15-17 afios) y adolescencia tardia
(18-20 afios). Como consecuencia de las caracteristicas propias de cada una de estas
etapas, la red social del adolescente evoluciona a lo largo de las mismas. Aunque son
escasos los trabajos en este d&mbito, Furman y Buhrmester (1992) han analizado la
evolucidn de la red social de los adolescentes de 9, 12, 15 y 19 afios, pudiendo observar,
mediante esta representacion de las diferentes etapas, como las fuentes de apoyo

percibidas van cambiando en funcién de la edad.

Vemos que las investigaciones sobre el apoyo social y su relacion con el bienestar
psicosocial y el afrontamiento de situaciones estresantes se han incrementado
ostensiblemente desde mediados de los afios 70 gracias al auge de las investigaciones en
este campo (Caplan, 1974; Cassel, 1974; Cobb 1976). El apoyo social hace referencia al
conjunto de aportaciones de tipo emocional, material, informacional o de compafiia que
la persona percibe o recibe de distintos miembros de su red social (Gracia, Herrero y
Musitu, 2002). Disponer de personas de confianza a las que poder expresar emociones,
problemas o dificultades, escuchar su opinién, o simplemente tener la sensacion de ser
escuchados y aceptados como personas, ha demostrado tener un fuerte impacto tanto en

la autoestima como en la capacidad de la persona para afrontar adecuadamente
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situaciones dificiles y estresantes (Cava, 1995; Herrero, 1994; Lin y Ensel, 1989; Musitu
etal., 2001).

Las relaciones sociales en la adolescencia son fundamentales para el desarrollo
afectivo-emocional. Se ha constatado que aquellos adolescentes que perciben mayor
apoyo de sus padres y madres disponen de estrategias de afrontamiento mas efectivas,
poseen una autoestima mas elevada y gozan de mayores competencias sociales (Barrera
y Li, 1996; Musitu et al., 2001).

Asimismo, los resultados de la investigacion llevada a cabo por Musitu y Cava
(2003) sefialan que a medida que avanza la adolescencia, la percepcion de apoyo parental
se ve disminuida. Dichos resultados van en la linea con los obtenidos por Furman y
Buhrmester (1992), quienes apreciaron una menor percepcién de dicho apoyo en
adolescentes de 15 afios, en comparacion con los de 12 afios de edad. Al mismo tiempo,
las relaciones con los iguales van adquiriendo mayor peso e importancia. Esta
disminucion en la percepcion del apoyo parental puede estar debida a la necesidad de
autonomia por parte del adolescente (Arnett, 1999; Musitu y Cava, 2001; Musitu et al.,
2001). Esta disminucion del apoyo no significa que el apoyo parental en la adolescencia
sea menos importante; de hecho, se sabe que resulta esencial para alcanzar un adecuado

ajuste psicosocial.

Muchas son las investigaciones encaminadas a conocer la conexion existente entre
la percepcion de apoyo de los padres y madres y la percepcion de apoyo de los iguales
(Beest y Baerveldt, 1999; Martinez y Fuertes, 1999). Investigaciones como la de Fuligni
y Eccles (1993) proponen un modelo de relacion compensatorio, es decir, aquellos
adolescentes que perciben que las relaciones familiares no aportan el apoyo que necesitan,
buscan mas apoyo y consejo en sus amistades. Por tanto, se puede pensar en una relacion
de signo negativo, en la que cuanto menos apoyo familiar se perciba, mayor sera el apoyo
que buscara en los iguales. Aunque esta teoria ha sido planteada dentro del modelo
complementario o0 en signo positivo en reiteradas ocasiones. Asi Dekovic y Meeus (1997)

constataron la concordancia existente entre el apoyo parental y una mayor satisfaccion en
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las relaciones con los iguales. Desde esta teoria se piensa que es en el seno de la familia
donde se aprenden todas aquellas habilidades sociales y esquemas interpersonales
necesarios para establecer relaciones con los iguales de forma adecuada, pudiendo, de
este modo, estar mutuamente potenciadas estas habilidades en ambos contextos de

socializacion.

Estos y otros estudios confirman la necesidad e importancia del apoyo parental
para el ajuste del adolescente, a pesar o junto al aumento de las relaciones con los iguales.
Siendo el apoyo familiar una excelente influencia para el bienestar del adolescente, ya
sea de forma directa, sabiendo que puede disponer de su familia en cualquier momento,
o0 indirectamente, mediante diversas estrategias de afrontamiento y el fomento de la
autoestima (Musitu et al., 2001). En este sentido, Mendoza, Carrasco y Mendoza (2000)
también han indicado la existencia de relaciones entre el apoyo parental y algunos
indicadores de bienestar tales como la frecuencia de decaimiento, los sentimientos de

soledad, la insatisfaccion corporal o la confianza en uno mismo.

Muchas son las investigaciones encaminadas a conocer como influye el apoyo
social en el bienestar psicosocial y en el afrontamiento de situaciones estresantes. Una de
las mayores preocupaciones gira en torno al consumo de drogas en adolescentes. Gilvarry
(2000) sefiala que, desde comienzos de los afios 90, el porcentaje de consumo de drogas
entre los adolescentes europeos se ha duplicado. Por ello Musitu y Cava (2003), en su
estudio, tratan de averiguar como evoluciona la red de apoyo del adolescente y como se
relacionan entre si el apoyo paterno y el apoyo de los iguales. Otro de los aspectos que
tratan de averiguar es la relacion existente entre el ajuste psicosocial y la percepcion que
tienen los adolescentes del apoyo de sus padres y madres, de la pareja y de su mejor
amigo. Para conocer y evaluar dicho ajuste psicosocial tuvieron en cuenta tres
indicadores, los cuales son considerados factores de riesgo debido a su alta frecuencia en
la etapa adolescente: animo depresivo, consumo de alcohol y consumo de cannabis. Del
mismo modo, Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Caballero y Extremera (2006)
examinaron la relacion entre IE y el consumo de alcohol y tabaco en adolescentes. Los
resultados del estudio sostienen que los adolescentes con una mayor puntuacion en IEP

muestran menor consumo de tabaco y drogas y, en consecuencia, los jévenes con menores
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puntuaciones en IEP recurren al consumo de estas sustancias como una forma externa de

autorregulacion emocional.

3. Rendimiento académico

3.1. Conceptualizacion

Una de las primeras conceptualizaciones del rendimiento académico fue realizada
por Garcia Correa, Alcaraz-Quifionero, Garaulet y Martinez (1990). Estos autores
afirmaban que las variables del rendimiento académico estaban meramente explicadas
por la voluntad y la inteligencia del estudiante. Desde esta Optica, el alumnado era
considerado el principal responsable del éxito o fracaso escolar. Sin embargo,
actualmente consideramos el rendimiento académico como un constructo influido por una
amalgama de variables, tales como: factores personales (aptitud, motivacion...), aspectos
relacionados con la metodologia docente, la relacion existente entre el docente y el

discente, el entorno familiar en el que se halla inmerso, etc.

En el intento de definir el rendimiento académico, algunos autores establecen dos
tipologias. De Miguel y Arias (1999) diferencian entre el rendimiento inmediato,
correspondiente a las calificaciones; y el rendimiento mediato, relativo a los logros tanto
personales como profesionales. Por su parte, Latiesa (1992) distingue entre el rendimiento
en sentido estricto, medido a través de las calificaciones; y el rendimiento en sentido
amplio, medido a través del éxito (promocion), el retraso (repeticion) o el abandono

escolar (Rodriguez, Fita 'y Torrado, 2004).

El abandono escolar es uno de los mas aspectos preocupantes del sistema
educativo espafiol. Si bien es cierto que la tasa de abandono escolar temprano ha
descendido diez puntos en la ultima deécada, Espafia sigue contando con una de las
mayores tasas de abandono escolar de los paises de la Union Europea. Segun los datos
recogidos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte en 2015, nuestro pais alcanza
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el 20.0% (24.0% en el caso de los hombres y 15.8% en las mujeres) de tasa de abandono

educativo temprano.

Molina (2003) afirma que el fracaso escolar se produce cuando el alumnado posee
suficiente capacidad intelectual para alcanzar los objetivos minimos fijados en el
curriculo oficial pero que, sin embargo, no llega a alcanzarlos. Molina considera que el
fracaso escolar esta determinado por: la falta de motivacion; la divergencia de la cultura
escolar y familiar; la estructura del sistema escolar, dado que no permite que cierto tipo
de alumnado progrese adecuadamente de acuerdo a sus capacidades; o bien, como
consecuencia de la falta de motivacion social y profesional del profesorado. Es necesaria
mas investigacion, que arroje luz en relacion a factores de riesgo y proteccion, para poder

prevenir dicho resultado.

La mayoria de investigaciones encaminadas a determinar el éxito o fracaso escolar
aluden a las calificaciones para establecer el rendimiento académico (Tejedor, 1998). Por
tanto, entendiendo el rendimiento como resultado del trabajo escolar, Bloom (1972)
afirma que "lo realmente necesario es que el alumno llegue a sentirse capaz de llevar a la
préctica sus conocimientos, que pueda aplicar la informacién adquirida a través de nuevas
coyunturas y problemas"” (p. 17). Este autor considera que el rendimiento académico
permite conocer la manera en que el alumnado utiliza lo aprendido para poder aplicarlo a

una nueva situacion (Garcia, 2001).

Tal y como sefiala la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de
la calidad educativa (LOMCE, 2013) “la evaluacion de los procesos de aprendizaje del
alumnado sera continua y global y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de las
areas” (p. 97871). Por tanto, la tendencia actual es la de llevar a cabo una evaluacion
formativa, la cual se encuentre inmersa en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el
fin de detectar las dificultades en el momento en el que se producen, averiguar sus causas
y, en consecuencia, adoptar las medidas que se consideren necesarias. Por lo que

proporcionara una informacion constante al profesorado, al alumnado y a su familia,
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permitiendo, de este modo, poder llegar a mejorar tanto los procesos como los resultados

de la intervencién educativa.

Es conveniente que la evaluacion se encuentre al principio del proceso (evaluacion
inicial) para orientarnos respecto a qué hacer, durante el proceso (evaluacion formativa)
para orientarnos respecto a como se esta desarrollando el mismo y al final del proceso
(evaluacién sumativa) para permitirnos decidir si se ha aprendido o no de acuerdo con lo

que esperabamos.

Una de las més relevantes novedades en relacion a la evaluacion, es la
incorporacion de las competencias basicas. Estas fueron promulgadas por el proyecto de
Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo) impulsado por la Organizacion para
la Cooperacidn y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2003). Son definidas como "aquellas
que contribuyen al despliegue de una vida personal exitosa y al buen funcionamiento de
la sociedad, porque son relevantes para las distintas esferas de la vida e importantes para
todos los individuos™ (Ortega, 2008, p. 28). Por tanto, gracias a éstas seremos capaces de
responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada.
Manejando una combinacion de habilidades précticas, conocimientos, motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones, competencias sociales, comportamientos y
motivacidn que se movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz (Pérez Gémez,
2007).

Por ello, actualmente los criterios de evaluacion giraran en torno a dos elementos:
al grado de adquisicion de las competencias basicas y a la consecucion de objetivos. Estos
criterios deben servir como instrumentos de reflexion para conocer qué hemos

conseguido y hacia dénde nos dirigimos.

Por tanto, para la obtencion de las calificaciones finales se utilizardn un
compendio de instrumentos de evaluacion, siendo éstos de caracter cuantitativo y
cualitativo. Por un lado, se consideran de caracter cuantitativo aquellos elementos que

nos permitan medir el rendimiento o aprendizaje del alumnado objetivamente, como

84



Ajuste escolar en la adolescencia

sucede con los examenes, las producciones escritas, los portfolios, las exposiciones
orales, etc. Por otro, también se han de tener en cuenta otros aspectos, tales como la actitud
y motivacién manifestada por el alumnado a lo largo del curso académico, utilizando,
para ello, instrumentos cualitativos, como la observacion, anecdotarios y hojas de
registro, entre los mas representativos. Sin embargo, de acuerdo a la legislacion vigente,
toda esta informacion de indole cuantitativa y/o cualitativa es transformada finalmente en

calificaciones numéricas.

3.2. Factores predictores del éxito escolar

Como hemos apuntado al inicio del apartado, el éxito escolar ha estado
tradicionalmente vinculado a capacidades cognitivas. En este sentido, autores como
Gonzélez (1969), Martin (1970) y Agueda (1971) investigaron sobre la incidencia de las
variables aptitudinales (e.g., inteligencia) en la prediccién del rendimiento académico.
Estos estudios muestran que la inteligencia general y las aptitudes intelectuales
correlacionan con el rendimiento académico. Sin embargo, el poder explicativo de estas
variables para predecir el rendimiento oscila entre .40 y .60, lo que pone de manifiesto
la necesidad de llevar a cabo investigaciones que incluyan otras variables ademas de las
aptitudinales, no sélo para poder completar el porcentaje desconocido de dicha ecuacién
sino también para conocer el efecto de otras variables personales y contextuales sobre

dichas aptitudes.

Posteriormente, Castejon y Navas (1992) incluyeron variables socioculturales y
personales en sus investigaciones sobre la relacién entre inteligencia y rendimiento
académico. Los resultados siguen considerando las aptitudes intelectuales como las
variables que mayor relacion tienen con el rendimiento. No obstante, esta investigacion
subraya la importancia de considerar tanto las variables personales (motivacion y
autoconcepto) como las socioculturales (caracteristicas del centro: orden, disciplina y
estructura) en la explicacion del rendimiento académico. Castejon (1996), mas adelante,
concluia que la aptitud verbal, seguida de la aptitud numérica, el razonamiento abstracto

y la inteligencia general son las variables mas significativas en la prediccion del
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rendimiento académico. En otro trabajo posterior, Castejon y Pérez (1998) afirman, del

mismo modo, que la inteligencia es el factor mas influyente en el rendimiento académico.

En oposicion a lo anteriormente expuesto, en la actualidad se considera que son
diversos los factores que explican el rendimiento académico. Ladron de Guevara (2000)
explica el rendimiento académico en relacion a tres categorias: los factores personales
(inteligencia y aptitudes, personalidad, ansiedad, motivacion y autoconcepto), factores
sociales (caracteristicas del entorno en el que vive el alumnado) y factores familiares

(nivel socioeconémico, familiar, estructura, clima, etc.).

Gonzalez-Pienda (2003) denomina condicionantes al conjunto de variables que
inciden en el rendimiento académico. Este autor realiza una clasificacion de dichos
condicionantes agrupandolos en dos niveles: el personal y el contextual. EI &mbito
personal estd influido por una serie de variables cognitivas (aptitudes, estilo de
aprendizaje, conocimientos previos, sexo y edad) y motivacionales (autoconcepto, metas
de aprendizaje y atribuciones causales). En relacion al ambito contextual sostiene que esta
constituido por variables socioambientales (estatus social, familiar y econémico),
institucionales (organizacion escolar, direccion, formacion del profesorado, asesores y
clima de trabajo percibido por los participantes en la comunidad educativa) e
instruccionales (contenidos académicos o escolares, métodos de ensefianza, practicas y

tareas escolares y expectativas del profesorado y estudiantes).

Segun Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007) existen cinco tipos de variables para

explicar el rendimiento académico (véase Tabla 6).
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Tabla 6. Rendimiento académico (adaptado de Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007)

Tipos variables Variables

Identificacion Género, edad

Aptitudes intelectuales, personalidad,

Psicoldgicas S . T
g motivacion, estrategias de aprendizaje, etc.

Académicas Tipos de estudios cursados, curso, opcién en que
se estudia una carrera, rendimiento previo, etc.

Pedagdgicas Definicion de competencias de aprendizaje,
metodologia de ensefianza, estrategias de
evaluacion, etc.

Socio-familiares Estudios de los padres, profesion, nivel de
ingresos, etc.

A continuacion realizaremos un andlisis panoramico de las investigaciones mas

recientes que intentan explicar este fenémeno.

Los resultados del estudio llevado a cabo por Lozano (2003), acerca de los
diversos factores que afectan al fracaso escolar en la educacion secundaria, muestran que
las dimensiones de entorno y motivacion académica predicen significativamente el
rendimiento. El entorno académico (i.e. autoconcepto académico, relaciones con padres
y adultos, relaciones sociales en clase, relaciones de amistad y locus de control) mantiene
una relacién positiva con los estudios del padre y el curso, aunque negativa con la edad.
En cuanto a la motivacidon, nos dice que se ve disminuida al aumentar la edad, pero no el
curso. Con ello indica que el alumnado repetidor es el que mas se ve afectado por la
disminucion de la motivacion. Esta es la variable que parece tener un mayor poder
explicativo del rendimiento. Ademas, se observa que a medida que el alumnado asciende
de curso, percibe menos apoyo social. Sin embargo, la valoracion que el alumnado realiza
tanto de su satisfaccion en el dmbito académico y afectivo como del apoyo social
percibido, no es suficiente para poder explicar el rendimiento, mas bien parecen ser una

consecuencia del bajo rendimiento en el caso de una valoracion negativa de los mismos.
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En lineas generales, Lozano (2003) nos indica que se puede explicar el 34% de la
varianza del rendimiento académico en relacion a los siguientes determinantes (véase
Tabla 7):

Tabla 7. Determinantes del rendimiento académico (adaptado de Lozano, 2003)

Tipos de variables Variables
Personales Edad, autoeficacia, locus de control
- Nivel de estudios del padre, relacién con sus
Familiares
padres y adultos
Académicas Curso, relaciones de amistad, relaciones sociales

en clase

Estos resultados estan en consonancia con los hallados en diversas investigaciones
(Fullana, 1995; Llorente, 1990; Martinez, 1996; Montero, 1990; Valle, Cabanach,
Rodriguez, Pifieiro y Suarez, 1999). Asi como con el estudio Ilevado a cabo por Kohler
(2013) en el &mbito universitario. En el mismo se demuestra que el rendimiento
académico se asocia de forma significativa y positiva con las habilidades intelectuales y
con el uso de estrategias de aprendizaje. En el andlisis de regresion realizado se encuentra
que no todas las habilidades son igualmente importantes para predecir el rendimiento
académico. EI componente de motivacién (9.9%) explic6 un mayor porcentaje de la
varianza del rendimiento académico que el porcentaje explicado por la inteligencia
analitica (4.6%).

De igual modo, en la investigacion llevada a cabo por Garrido, Jiménez, Landa,
Paez y Ruiz (2013) indican que altas puntuaciones en estrategias de aprendizaje, una
mayor motivacion y un mejor clima escolar se relacionan con un mejor rendimiento
académico. Por otro lado, el analisis de regresion muestra que los factores que mejor
predicen el rendimiento académico son: la valoraciéon de la tarea y la percepcién de
autoeficacia, dentro de la variable motivacion; la organizacion y el esfuerzo, con respecto
a las estrategias de aprendizaje; y la percepcion del centro, perteneciente al clima escolar.

Todas las variables estudiadas muestran una correlacion positiva, es decir, a mayor
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puntuacion en estos factores, mayor rendimiento del alumnado; a excepcion del factor
relativo a la organizacion, el cual presenta una correlacion negativa (i.e., a mayor
organizacion, menor rendimiento). Los autores, al tratar de explicar dicho resultado,
advierten que es probable que la organizacion efectuada por el alumnado no sea la
adecuada, que ésta pueda restar tiempo de estudio, o bien que el alumnado piense que con
organizarse es suficiente para alcanzar un buen resultado. Por altimo, el analisis de
mediacion nos indica que la motivacion actla como variable mediadora entre los factores

estrategias de aprendizaje y rendimiento, asi como entre clima escolar y rendimiento.

En relacion a estas investigaciones sobre la motivacion y el rendimiento

académico, Escafio y Gil de la Serna (2001) afirman que:

La desmotivacion esté en la base del fracaso escolar y, con frecuencia también, en
los problemas de disciplina. El interés de los alumnos y su esfuerzo son los
factores que mas influyen en el rendimiento, y su ausencia, la causa que produce

mas insatisfaccion en los profesores y en ellos mismos. (p.1)

Numerosos estudios avalan la relevancia de las variables de personalidad en la
explicacion del rendimiento académico. Muelas y Beltran (2011), en su estudio, tratan de
conocer la influencia de las variables inteligencia, estrategias de aprendizaje y
personalidad sobre el rendimiento académico. Los resultados sefialan que la inteligencia
y las estrategias de aprendizaje correlacionan positivamente con el rendimiento, sin
embargo, la personalidad correlaciona negativamente. Esta Gltima correlacion asegura
que ciertos rasgos de personalidad, tales como la estabilidad emocional, la autoestima y
la sociabilidad suelen disminuir al aumentar el rendimiento académico. Por otro lado, la
investigacion indica que la variable estrategias de aprendizaje es la que tiene mayor valor
predictivo respecto del rendimiento. Este hallazgo ha supuesto una gran aportacion
porque atenUa el poder predictivo de la inteligencia y contribuye, por este motivo, a una

explicacion mas compleja del rendimiento académico.

Los resultados de esta investigacion han sido tanto confirmados como refutados

por una variedad de estudios. Barbaranelli, Caprara, Rabasca y Pastorelli (2003) apuntan
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una correlacion negativa entre el rendimiento académico y las puntuaciones obtenidas en
extraversion, amabilidad e inestabilidad emocional del cuestionario BFQ-NA (Big Five
Questionnaire-Nifios y Adolescentes), asi como una correlacion positiva en las
puntuaciones concernientes a la apertura a la experiencia y responsabilidad, ambas
pertenecientes a este mismo cuestionario. A diferencia del anterior, Hair y Graziano
(2003) encontraron una correlacion positiva y significativa en todos los factores de
personalidad del BFQ excepto en estabilidad emocional, la cual no mantenia una relacion
significativa con el rendimiento académico. Del mismo modo Heaven, Mak, Barry y
Ciarrochi (2002) y Magsud (1993) analizaron cémo el rendimiento académico en
adolescentes de 14 a 16 afos estaba relacionado con las variables de personalidad medidas
con el Eysenck Personality Questionnaire-Junior (EPQ-J). Los primeros autores
encontraron una correlacion negativa con el psicoticismo y positiva con amabilidad y
responsabilidad. Asimismo, Magsud (1993) hallé resultados similares en su estudio. Este
indicaba que existia una correlacion negativa con psicoticismo, extraversion y
neuroticismo (Muelas, 2013). En esta misma linea, O’Connor y Paunonen (2007) también
sefialan en su estudio que la extraversion correlaciona negativamente con el rendimiento,
sin embargo, la apertura a la experiencia mantiene una correlacion positiva. Tanto estos
autores como Chamorro-Premuzic y Furnham (2003) sostienen que la responsabilidad es
el factor mas altamente relacionado con el rendimiento académico (Muelas y Beltrén,
2011). En rasgos generales, numerosas investigaciones, desarrolladas principalmente en
esta Ultima década, apuntan que el rendimiento académico se correlaciona positivamente
con ciertos factores de la personalidad tales como: la apertura a la experiencia y la
responsabilidad. Por otro lado, el rendimiento se correlaciona negativamente con la

extraversion, la amabilidad, la inestabilidad emocional, el psicoticismo y el neuroticismo.

Por otro lado, Pérez y Castejon (1997) llevaron a cabo una investigacion con el
fin de conocer los factores diferenciales entre el alumnado repetidor y no repetidor. Estos
factores nos pueden ayudar a explicar las diferencias en el rendimiento académico de unos
y otros. Segun esta investigacion, los factores que mejor explican el rendimiento
académico del alumnado no repetidor, en orden descendente, son: la percepcion por parte
del alumnado y del profesor-tutor de que los padres dan importancia al estudio; la
percepcion de ser considerado positivamente por sus comparieros; unas adecuadas

aptitudes en el calculo numérico y en la comprension verbal; el autoconcepto familiar y
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social; la popularidad que despierta en su grupo de iguales; y la percepcion positiva que
el alumnado cree que le otorga el profesorado. Por otro lado, la explicacion del
rendimiento académico en el alumnado repetidor vendria determinado por: la simpatia
que despierta en sus compafieros de clase; la inteligencia; la valoracion positiva que
concede al profesorado; las expectativas de futuro que considera que sus padres tienen
hacia é€l; el valor que la familia otorga a la escuela segun es percibido por el profesor-
tutor; y una adecuada fluidez verbal.

Otro de los estudios clasicos destacables es el realizado por Marcelo, Villarin y
Bermejo (1987). Estos alegan que las variables planificacion del estudio, inteligencia,
apoyo del profesorado, estudio, tiempo, condiciones ambientales de estudio e implicacion
explican un 25.70 % de la varianza de acuerdo con el andlisis de regresién multiple
Ilevado a cabo en los estudiantes de bachillerato. Marcelo et al. (1987) concluyen que las
técnicas de trabajo intelectual son las variables predictoras de mayor calado a la hora de
explicar el éxito o fracaso escolar. En esta misma direccion, Castejon, Navas y
Sampascual (1993) promulgan que los factores individuales de rendimiento inicial, el
nivel socioecondémico y el autoconcepto son los que mas peso adquieren para conocer el

rendimiento académico del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

En un estudio més actual, Omar, Uribe, Ferreira, Leal y Terrones (2002; citado en
Edel, 2003) trataron de averiguar las causas mas cominmente empleadas por el alumnado
de secundaria para explicar su éxito y/o fracaso escolar. Para su investigacion tomaron
como muestra estudiantes brasilefios, argentinos y mejicanos de centros educativos
publicos y concertados. En esta ocasion, el alumnado participante ordend, de mayor a
menor importancia, diez causas atribuidas al rendimiento académico. Posteriormente, el
alumnado vinculo estas causas al locus de control (interno-externo, estable-inestable y
controlable-incontrolable). Los resultados sefialaron que los estudiantes de los tres paises
consideran al esfuerzo, la capacidad para estudiar y la inteligencia como las causas mas
importantes sobre su rendimiento académico. Por un lado, el alumnado brasilefio y
mejicano coincide en percibir estas causas como internas y estables, no siendo
considerado de la misma manera por los estudiantes argentinos. Por otro lado, la

dificultad de la prueba, la ayuda familiar y el juicio del profesorado fueron consideradas
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como causas incontrolables por argentinos y brasilefios, aunque no por mejicanos. Por
tanto, este estudio pone de manifiesto si determinadas variables socioculturales inciden

en el alumnado y su percepcion sobre el rendimiento académico.

Diversas investigaciones llevadas a cabo en estudiantes no universitarios afirman
la existencia de una estrecha vinculacion entre el nivel socioeconémico de las familias y
el rendimiento académico. La relacion entre estas variables tiene un alto poder explicativo
que va mas alla de las tradicionales variables referentes al gasto por alumnado, la ratio,
el nivel educativo y la experiencia del profesorado, entre otras. Tradicionalmente, estos
factores han sido medidos mediante caracteristicas socioecondmicas y sociodemogréaficas
de las familias, tales como el nivel educativo e ingresos de los progenitores, el tamario de
la familia y los recursos materiales en el hogar (Santin, 2001).

Entre los estudios desarrollados en este ambito destacan los realizados por dos
organismos especializados en la evaluacién educativa: las pruebas PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) y TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) pertenecientes a la IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) y el informe PISA (Programme for International Student
Assessment) de la OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico).
En los estudios realizados en 2011 han participado un total de 48 paises en PIRLS y 63
en TIMSS. En el caso de Espafia, la muestra tomada en ambos estudios ha sido el
alumnado de cuarto de primaria. En los estudios realizados por PISA en 2012 han
participado un total de 65 paises que toman como muestra al alumnado de 15 afios. Este

programa se centra en analizar tres competencias: matematicas, lectura y ciencias.

Tanto en los estudios realizados para la evaluacion de la comprension lectora
(PIRLS) y del rendimiento en ciencias y matematicas (TIMSS) en 2011 como por PISA
en 2012, se ha obtenido informacion sobre el contexto social y familiar del alumnado
mediante la cumplimentacion de un cuestionario por parte del alumnado participante y de
sus familias. Estos resultados permiten calcular un indice socioeconémico y cultural,
denominado ISEC (indice de Estatus Social, Econémico y Cultural) en PIRLS y TIMSS;
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y ESCS (Economic, Social and Cultural Status) en PISA. En ambos estudios se ha

utilizado la misma metodologia para la elaboracién de dicho indice.

En relacion a la primera de las variables analizadas, correspondiente al nivel
educativo de los progenitores, los resultados manifiestan que el nivel de estudios de los
padres incide significativamente en el rendimiento del alumnado en las tres areas
evaluadas por PISA (matematicas, lectura y ciencias), tanto en Espafia como en el resto
de los paises de la OCDE y de la UE.

De acuerdo con los resultados derivados de la segunda variable, referente a la
profesion ejercida por los padres, el alumnado cuyos progenitores ocupan puestos de
trabajo cualificados es el que obtiene mejores puntuaciones medias tanto en matematicas

como en lectura y ciencias.

La tercera variable, la cual examina los recursos domésticos como indicador de la
capacidad econdmica de las familias, establece una relacion entre un mayor nimero de
recursos y un elevado rendimiento (MECD, 2012). Esta variable no es medida por el
informe PISA.

Finalmente, la Gltima variable intenta calcular el nivel cultural de las familias
preguntando por el niamero de libros que el alumnado dispone en su hogar. Los resultados
de PISA constatan que existe una relacion positiva y significativa entre el nimero de
libros que posee el alumnado en su hogar y los resultados obtenidos en las tres areas
evaluadas: matematicas, lectura y ciencias. Por tanto, podemos concluir que es un buen

predictor del rendimiento académico.

Con todo ello, podemos concluir que, en términos generales, los paises con mayor
indice ISEC o ESCS obtienen mejores resultados en las pruebas de los estudios
anteriormente expuestos. No obstante, es importante destacar que este indice es una

variable que contribuye a la explicacion de los resultados, pero que no los determina. Y,
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por tanto, un sistema educativo se considera mas equitativo cuanto menor sea el impacto
de la variacién del indice socioecondmico y cultural en el rendimiento académico del
alumnado. En estos estudios comprobamos que el sistema educativo espafiol es uno de
los mas equitativos, garantizando, de este modo, un mayor grado de igualdad de
oportunidades para todo el alumnado (MECD, 2012).

Del mismo modo, el estudio de Lozano (2003) afirma que el nivel de estudios del
padre influye sobre el rendimiento; sin embargo, asegura que el nivel de estudios de la
madre media sobre la motivacion académica, por tanto influye indirectamente sobre el
rendimiento. Estos resultados se encuentran en relacion a los hallados por Llorente
(1990).

Por otro lado, Garcia, Alvarado y Jiménez (2000) en su estudio muestran que
también las variables participacién y asistencia son relevantes a la hora de explicar el
rendimiento. Ademas de la asistencia, Santos y Vallelado (2012) en una investigacion
llevada a cabo a estudiantes universitarios, indican que el estilo cognitivo, el género, la
posicion del alumnado en el aula, la motivacion y el autoconcepto académico son factores
determinantes del rendimiento académico. Para este estudio se toma como referencia el
modelo 3P (presagio-proceso-producto). Las variables de presagio serian aquellas que
aluden a las caracteristicas del estudiante y del contexto previo a la accion educativa. Las
variables de proceso describen la dindmica ensefianza-aprendizaje. Y las variables de
producto muestran la satisfaccién con el aprendizaje y rendimiento. En el mismo se
constata que la capacidad explicativa de las variables de presagio resulta superior a las

variables de proceso.

Desde esta perspectiva podemos afirmar que tanto el autoconcepto académico
como la autoeficacia son dos constructos fundamentales en el desempefio académico. El
autoconcepto es definido por Shalveson, Hubner y Stanton (1976; citado en Garcia-
Ferndndez et al., 2016) como “el conjunto de autopercepciones que conforman la imagen
gue una persona tiene de si misma, formada a partir de factores cognitivos e interacciones

sociales a lo largo del ciclo vital” (p. 63). La autoeficacia es mas facilmente modificable
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que el autoconocepto porque hace referencia a valoraciones especificas del contexto
(Marsh, Craven y Mclnerney, 2003; citado en Garcia-Fernandez et al., 2016). Es decir, la
autoeficacia no se trata de un rasgo global y estable, como en el caso del autoconcepto,
sino que se va construyendo mediante situaciones particulares en las que el individuo se

siente capacitado.

La autoeficacia proporciona informacion al alumnado que le permite percibir,
regular y evaluar su conducta. De este modo, las interpretaciones efectuadas sobre los
resultados de sus acciones pueden alterar su desempefio posterior (Bandura, 1988; citado
en Cartagena, 2008). En sintesis, podemos afirmar que la autoeficacia determina la

conducta y ejerce un importante impacto sobre el desarrollo humano y su adaptacion.

En relacién al &mbito educativo, la autoeficacia determina la eleccion de
actividades, la motivacion, el esfuerzo y la persistencia en las mismas ante las
dificultades, asi como los patrones de pensamiento y las respuestas emocionales
asociadas. Por un lado, los individuos con un alto sentido de autoeficacia aumentaran su
funcionamiento sociocognitivo en muchos dominios y afrontardn las tareas dificiles
percibiéndolas como cambiables, mas que como amenazantes. Ademas, se implicaran en
actividades con un alto interés y compromiso invirtiendo un gran esfuerzo en lo que hacen
y aumentando su esfuerzo ante las dificultades y contratiempos (Bandura, 1995, 1997;
citado en Carrasco y Del Barrio, 2002). Por otro lado, los individuos con un bajo nivel de
autoeficacia se sienten amenazados cuando se encuentran con situaciones dificiles y, por

tanto, tratan de evitarlas (Bandura, 1994; citado en Adeyemo, 2007).

Del mismo modo, un alto nivel de autoeficacia se ha vinculado con una amplia
gama de variables que inciden en la adaptacion y éxito escolar, tales como la busqueda
de ayuda, la participacion de la escuelay el uso eficaz de estrategias de aprendizaje (Perry,
DeWine, Duffy y Vance, 2007).
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Un estudio realizado por Contreras et al. (2005) asegura que el alumnado que tiene
una baja percepcion de autoeficacia genera mayores niveles de ansiedad. Esta interaccion
entre baja autoeficacia y alta ansiedad estd directamente relacionada con un bajo
rendimiento académico. La investigacion plantea el papel mediador de la ansiedad en la
autoeficacia y el rendimiento académico. Recientemente, los resultados hallados en
diversos estudios son coherentes con los planteados por Contreras et al. (2005). Por su
parte, Garcia, Lagos, Gonzalvez, Vicent e Inglés (2015) han indicado en su estudio que
la autoeficacia académica percibida predice negativamente la ansiedad escolar. Bayani
(2016), por otro lado, afirma que se percibe una relacion significativa y negativa entre la
ansiedad y las variables de autoestima, autoeficacia y apoyo social. El presente trabajo
considera la autoestima como variable mediadora de la relacion entre la autoeficacia, el
apoyo social y la ansiedad. Del mismo modo, Celis (2001) afirma que cuando los niveles
de ansiedad son excesivos imposibilitan el cumplimiento de las actividades cotidianas, lo
que conduce a una reduccioén del rendimiento y, al mismo tiempo, afecta negativamente

a la adaptacion escolar.

Igualmente, Kohler (2009) estudia la relacion y el efecto que ejerce la autoeficacia
en el rendimiento escolar del alumnado de educacion secundaria de Lima. Para conocer
la autoeficacia se empled la Escala de Autoeficacia en el Rendimiento Escolar (Cartagena,
2008). Los resultados indicaron que la autoeficacia tiene una fuerte asociacion positiva y

predice el rendimiento académico.

Como observamos, los estudios muestran una gran amalgama de variables que
pueden influir en el rendimiento, siendo las mas constantes: la edad, la autoeficacia, el
autoconcepto, la responsabilidad, la apertura a la experiencia, la motivacion, el entorno

académico, el nivel socioeconémico y cultural de las familias.

96



Ajuste escolar en la adolescencia

4. Ajuste socio-escolar en la adolescencia

La socializacion es el proceso de transmision de determinados elementos
socioculturales del entorno (valores, actitudes, intereses y objetivos) y de su integracion
en la personalidad de cada individuo. La finalidad de este fendmeno reside en una
adecuada adaptacion social. Este proceso de socializacion es especialmente intenso en el
periodo de la primera infancia: en este momento es cuando se establecen las primeras
relaciones de apego y, a partir de estas, se construyen el resto de vinculos sociales
(Sanchez, 2008).

El &mbito familiar conforma, por tanto, el primer agente de socializacion. La
familia no solamente garantiza la supervivencia fisica, sino que también brinda afecto,
apoyo, comunicacion e imposicion de normas. Musitu y Garcia (2001), basandose en las
anteriores premisas, elaboran la escala de socializacion parental ESPA29, instrumento
que permite al adolescente valorar la actuacion de ambos progenitores en 29 situaciones
significativas. Este modelo de socializacion estd constituido por dos dimensiones:
aceptacién-implicacién y coercion-imposicion. A partir de la interaccion de estas
dimensiones, se obtienen cuatro estilos parentales: autorizativo, indulgente, autoritario y
negligente. EI modelo autorizativo supone tanto una alta aceptacion-implicacién como
coercion-imposicion, en el otro extremo se sitda el modelo negligente que supone tanto
una baja aceptacion-implicacion como coercidén-imposicion; por otro lado, el modelo
indulgente requiere una alta aceptacion-implicacion y una baja coercion-imposicion; vy,
finalmente, el autoritario esta compuesto por una baja aceptacion-implicacion y una alta
coercion-imposicion (Musitu y Garcia, 2004). Los estudios de Baumrind (1967, 1968,
1971) fueron los que delimitaron la conceptualizacién de los estilos parentales en
autorizativo, autoritario y permisivo. Posteriormente, Maccoby y Martin (1983), al
considerar las caracteristicas familiares como un continuo, reformularon las categorias de

Baumrind proponiendo las dimensiones de afecto y control.
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Por otro lado, Oliva, Parra y Arranz (2008) presentan una tipologia de estilos
relacionales de padres y madres de adolescentes que amplia el modelo clésico construido
a partir de las dimensiones de afecto y control. En su estudio clasifican los estilos
parentales en: democratico, estricto e indiferente. En el estilo democratico se situan los
padres y madres que se caracterizaron por el afecto, la promocion de autonomia, la
revelacion, el buen humor y el escaso control psicoldgico. Por el contrario, el estilo
estricto (tradicionalmente denominado autoritario) estad conformado por padres y madres
con alto nivel de control, tanto psicolégico como comportamental. Al mismo tiempo,
estos progenitores obtienen bajas puntuaciones en afecto, revelacién, humor y promocién
de autonomia. Por altimo, el estilo indiferente esta constituido por padres y madres con
bajas puntuaciones en todas las dimensiones (afecto, promocién de autonomia,
revelacion, humor, control conductual) con la excepcion del control psicolégico. Ademas,
la investigacion indica que el estilo democratico es el mas frecuente en familias
tradicionales y de més alto estatus, el indiferente es propio de las familias reconstituidas
0 de menor estatus y el estricto caracteristico de las familias monoparentales. Finalmente,
este estudio indica que el estilo parental se relaciona significativamente con las medidas
de ajuste adolescente. De este modo podemos deducir que el estilo indiferente se asocia
con indicadores menos favorables, tanto a nivel emocional como comportamental. En
definitiva, podemos afirmar que la calidad emocional derivada de la relacion entre padres,

madres e hijos es fundamental para la promocidn del desarrollo adolescente.

En este sentido, Pons (2004) afirma que “los estilos parentales excesivamente
restrictivos y poco permisivos contribuyen al desarrollo de un autoconcepto negativo en
el hijo” (p. 2). Por ende, el autoconcepto positivo se vera favorecido por un estilo parental
basado en el afecto y la facilitacion. En el estudio llevado a cabo por Musitu y Garcia
(2004) en el contexto espafiol concluye que los hijos que perciben a sus padres como
indulgentes presentan igual, o incluso mejor, autoconcepto que aquellos con padres
autorizativos. Sin embargo, estos resultados no son coincidentes en otros contextos o
culturas. Diversos estudios realizados con muestras estadounidenses afirman que el estilo
autorizativo promueve una mejor competencia social, un rendimiento académico mas
elevado y menores indices de disfuncionalidades psicoldgicas. En este mismo estudio, los
autores también analizan el autoconcepto académico con una muestra de 400 estudiantes

espanoles adolescentes. Este autoconcepto es mas elevado en aquellos hijos que perciben
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a sus padres como indulgentes que en aquellos que les consideran autoritarios o
negligentes (Musitu y Garcia, 2004). Estudios posteriores realizados por Garcia y Gracia
(2010) y Fuentes, Garcia, Gracia y Alarcén (2015), encargados de analizar qué estilo de
socializacion parental es idoneo en los adolescentes esparioles para el mejor ajuste
psicosocial, concluyen, nuevamente, que el estilo indulgente parece ser el mas adecuado
para la socializacion de los hijos en nuestro contexto cultural. Por tanto, todo parece
indicar que la implicacion afectiva de los padres es el factor clave para la Optima

socializacion de sus hijos, al menos, en el contexto espariol.

Por su lado, Marin, Ortega, Reina y Garcia (2004) realizaron una investigacion
con una muestra de 122 estudiantes que se encontraban cursando 4° y 6° de primaria en
un centro educativo de la ciudad de Cordoba. El alumnado de esta muestra pertenecia a
un barrio deprimido con un nivel sociocultural muy bajo, caracterizado por un elevado
absentismo escolar, escolarizacion tardia, desmotivacion, desfases en el conocimiento y
falta de habitos de convivencia. En este estudio se trat6 de determinar cuéles eran los
factores causantes de la inadaptacion de este alumnado. Las conclusiones apuntan a que
el conjunto de creencias, conocimientos y tendencias ofrecidas desde el entorno familiar
influye de forma decisiva en el grado de adaptacién escolar del alumnado. Asi, Estévez,
Musitu y Herrero (2005) indican que los problemas de comunicacién en el contexto

familiar pueden convertirse en problemas en el ajuste del contexto escolar.

Con todo ello podemos afirmar que la familia juega un papel clave en la
socializacion y desarrollo personal de los hijos pero, segin algunos destacados autores
como Bolivar (2006), se estd poniendo en cuestion la labor de esta institucion. Hace
algunas décadas existia una clara division entre las funciones escolares y familiares, hoy
en dia la escuela cada vez mas estd asumiendo aspectos de la socializacion primaria

propios del entorno familiar.

La escuela, como segundo agente de socializacion, cumple cada vez mas un papel
ineludible en el ajuste social y escolar del alumnado. Diversas investigaciones ponen de

relieve que aquellos adolescentes que perciben un clima social positivo en el aula, son
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aceptados por sus profesores e iguales y reciben mas apoyo; poseen tanto una autoestima
academica y social més favorable, como menores problemas de ajuste psicosocial (Cava
y Musitu, 2000; Kupersmidt, Coie y Dodge, 1990; Kurdek y Krile, 1982; Musitu y Cava,
2001).

Asimismo, Garcia y Magaz (1998) consideran que la adaptacion escolar se
fundamenta en la calidad de las relaciones que el alumnado establece con el profesorado
y sus comparieros, asi como el ajuste al propio centro educativo. Como se puede constatar,

esta definicion resalta la importancia de la socializacion dentro del contexto educativo.

En un estudio realizado por Ladd y Price (1987) con alumnado de educacién
infantil, se concluyé que disponer de relaciones de amistad en el contexto escolar estaba
asociado a una actitud méas positiva hacia la escuela, asi como de un mayor logro
acadéemico (citado en Ladd, 1990). En una investigacion posterior, Ladd, Kochenderfer y
Coleman (1996) sugieren que no todas las amistades son igualmente Gtiles para estimular
la adaptacion escolar. Por un lado, los estudiantes que percibian a sus compafieros como
facilitadores de ayuda, tanto instrumental como emocional, seguian recibiendo este apoyo
de manera incrementada a lo largo del curso escolar. Por otro lado, aquellos que percibian
a sus compafieros como conflictivos tenian mas probabilidades de mostrar una
disminucion en la adaptacion escolar durante el afio académico. Ademas, este alumnado
se volvié mas solitario, mostraba menos dedicacion a medida que avanzaba el curso y,
por consiguiente, presentaba mayor evitacion y menor agrado hacia la escuela (citado en
Asher y Rose, 1997).

En el contexto espafiol, Martinez-Antén, Buelga y Cava (2007) analizan la
relacion entre las variables escolares (ajuste social valorado por el profesorado y clima
social en el aula) e indicadores de ajuste psicosocial (autoestima, victimizacion y
satisfaccion con la vida). En este estudio participaron 1319 adolescentes de edades
comprendidas entre los 11 y 18 afios. Los resultaron sefialaron una estrecha relacion entre
el ajuste social del alumnado y determinados indices de ajuste y desajuste psicosocial,

como son la autoestima general del adolescente, la frecuencia con la que ha sido
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victimizado y su satisfaccion con la vida. Cabe destacar que las valoraciones que realiza
el profesorado sobre el grado de ajuste social del alumnado, tanto el relativo a su relacién
con los iguales como a la relacion profesorado-alumnado, influyen en la autoestima del
adolescente. Por ende, cuando el profesorado se esfuerza por establecer contactos
positivos con el alumnado, les presta atencion individualizada, les trata con respeto y les
ofrece apoyo, disminuyen los comportamientos agresivos en el aula. Asimismo, el
alumnado rechazado presenta inferiores niveles de autoestima. Por el contrario, los
estudiantes que perciben un clima social positivo en el aula, son aceptados por sus iguales
y disponen de mayores recursos de apoyo, presentan mejores sentimientos de bienestar y

ajuste psicosocial.

Mas recientemente, Aragon y Bosques (2012) llevaron a cabo una investigacion
con el objetivo de determinar el nivel de adaptacion de adolescentes mejicanos. En este
estudio se utilizé la Escala Magallanes de Adaptacion (EMA), instrumento que mide la
adaptacion personal, familiar y escolar. De acuerdo a la adaptacion escolar, los resultados
apuntan que la adaptacion al profesorado y al centro escolar es menor a medida que
avanza la adolescencia. No sucediendo del mismo modo con la adaptacion a los

compafieros, dado que se obtuvieron puntuaciones similares en todos los participantes.

A este respecto, Guil, Gil-Olarte, Mestre y Nufiez (2006) ensalzan la labor de la
IE en la adaptacion socio-escolar. En su estudio advierten que el alumnado que obtiene
altas puntuaciones en IE, evaluada mediante el test de ejecucion MSCEIT, se caracteriza
por una mayor competencia social. Concretamente, el alumnado con una IE elevada
muestra mayor respeto a las normas de convivencia y a las personas de autoridad, asi
como menor hostilidad (e.g., les desagrada molestar a los demés y son mas cuidadosos
con el material comun), mayor conducta prosocial (e.g., no les importa interrumpir su
trabajo para ayudar a los demas), buenos lideres prosociales (e.g., les gusta sugerir ideas
para conseguir los objetivos del grupo y son mas populares), ademas de voluntariosos y
participativos. Asimismo, manejan mejor sus impulsos y emociones, anticipan los
posibles obstaculos en la consecucion de sus objetivos, son mas constantes, aprovechan
mas su tiempo de estudio y tienen mayor capacidad de concentracion. Igualmente su

autoeficacia académica es elevada, es decir, creen en sus propias capacidades para
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alcanzar un buen rendimiento académico. Por tanto, todos estos factores actlan
favorablemente en la adaptacion escolar. Bien es cierto que la IE no se revela como la
principal variable predictora de la adaptacion socioescolar, si presenta un importante peso
predictivo sobre diversas variables vinculadas a la adaptacion social, frente a variables de

personalidad y de inteligencia general.

Por tanto, una buena adaptacion escolar conlleva un buen ajuste social, un
rendimiento adecuado y una satisfaccion en el contexto escolar (Cava y Musitu, 2002).
Segun estos autores, la adaptacion escolar en la adolescencia depende del grupo aula en
el que estd inmerso, de los recursos personales y sociales de los que dispone y de su ajuste

escolar y psicosocial.

En sintesis, los adolescentes que estan bien adaptados en el &mbito escolar son
proclives a presentar mejor adaptacion personal (e.g., autoconcepto ajustado, elevada
autoestima, menor ansiedad y depresion) y una adecuada adaptacion social con una
incidencia positiva tanto en el entorno familiar como en las redes sociales de apoyo

establecidas en el entorno escolar.
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CAPITULO 8

Metodologia

1. Disefio metodoldgico y analisis de datos

La presente investigacion se ha llevado a cabo mediante una metodologia
cuantitativa enmarcada bajo el disefio correlacional. Esta investigacion esta constituida
por dos estudios en los cuales se han empleado, en relacion a los objetivos y las hipotesis
planteadas, una diversidad de variables e instrumentos. Las variables criterio de esta
investigacion (rendimiento académico, adaptaciéon general al centro y adaptacion a los
comparfieros) son comunes en ambos estudios. Del mismo modo, las variables
relacionadas (IE, autoeficacia, 1G y clima familiar) se han tomado en consideracion en
uno y otro estudio. No obstante, cabe sefialar que la IE ha sido evaluada mediante un
cuestionario de autoinforme en el estudio 1 y un test de ejecucién en el estudio 2. Debido
a que se ha utilizado un cuestionario de autoinforme, en el estudio 1 se ha incorporado la

personalidad como variable control. Por otro lado, en el estudio 2 se ha incluido la
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motivacién académica como variable relacionada, una aportacion, al igual que las
comentadas previamente, vista como necesaria a la luz de los resultados obtenidos en el

estudio 1.

Considerando la metodologia empleada en estas investigaciones se realizd, en
primer lugar, un analisis descriptivo de los datos. Este analisis tiene la finalidad de dar a
conocer las caracteristicas descriptivas de las variables objeto de estudio. Del mismo
modo, presentamos la fiabilidad de las escalas observadas con las muestras de estos

estudios.

En segundo lugar, hemos realizado analisis inferenciales. Por un lado, se ha
Ilevado a cabo un analisis correlacional de Pearson que ha permitido conocer el grado de
relacion entre las variables estudiadas y, por otro lado, se ha efectuado un andlisis de
regresion lineal por pasos para tratar de explicar las variables criterio en funcion de las
variables predictoras. Asimismo, los analisis de regresion se han llevado a cabo de forma
jerarquica: en el primer blogue de variables hemos introducido las variables clasicas en
el estudio del ajuste escolar (i.e., rendimiento académico, adaptacion general al centro y
a los compafieros, autoeficacia y clima familiar como variables comunes al estudio 1 y 2;
personalidad en el estudio 1; y motivacion académica e IG en el estudio 2) vy, en el
segundo bloque, hemos incorporado las variables que componen las dimensiones de IEP
(i.e., atencidn, claridad y reparacién) en el estudio 1 e IE ejecutada (i.e., percepcion,
facilitacion, comprension y manejo) en el estudio 2. Con esa forma de proceder, se busca
identificar la aportacion de la IE a la explicacion de las variables criterio de este trabajo,
una vez que se han tomado en consideracién aquellos predictores que en la literatura han

probado mas claramente su relacion con las variables objeto de estudio.
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2. Estudio 1

2.1.

1)
2)

3)

4)

5)

2.2.

Objetivos

Ampliar el conocimiento del papel de la IEP en la adolescencia.

Describir las caracteristicas de la IEP, el rendimiento academico, la
adaptacion escolar (centro y compafieros), la autoeficacia, la personalidad,
la inteligencia general y el clima familiar del alumnado de educacion
secundaria obligatoria.

Analizar la relacion existente entre la IEP, el rendimiento académico, la
adaptacion escolar (centro y compafieros), la autoeficacia, la personalidad,
la inteligencia general y el clima familiar.

Conocer la aportacion de la IEP en la explicacion del resultado académico
y la adaptacion escolar (centro y comparieros) mas alla de las variables
clasicas en su estudio (autoeficacia, personalidad y clima familiar).

Derivar implicaciones para el desarrollo de programas que promuevan
habilidades emocionales en el alumnado de los centros educativos de

educacion secundaria obligatoria.

Hipotesis

Hipdtesis 1: Poseer un alto nivel de IEP esta relacionado de forma significativa

con un mejor rendimiento académico.

Hipotesis 2: La IEP aporta varianza a la explicacion del rendimiento académico,

méas alld de la autoeficacia, adaptacion escolar (centro y comparieros), rasgos de

personalidad (neuroticismo y extraversion) y clima familiar.

Hipdtesis 3: Poseer un alto nivel de IEP esta relacionado de forma significativa

con una mejor adaptacion escolar (centro educativo y comparieros).
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Hipotesis 4: La IEP aporta varianza a la explicacion del grado de adaptacion
escolar (centro y comparieros) mas alla de la autoeficacia, rendimiento académico, rasgos

de personalidad (neuroticismo y extraversion) y clima familiar.

2.3. Seleccion y caracteristicas de la muestra

La recogida de datos de esta investigacion se llevo a cabo en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO). La muestra estd constituida por un total de 164
adolescentes de edades comprendidas entre 12 y 18 afios, coincidiendo en su mayoria con
la adolescencia temprana-media (véase Tabla 8). De forma incidental, se acudio a cinco
centros educativos, de los que se obtuvo la respuesta favorable de un centro educativo de
titularidad privada concertada, situado en la capital de la Comunidad Auténoma de

Cantabria.

Tabla 8. Datos descriptivos de la muestra, segun el tipo de centro, el nivel educativo y el sexo de

los participantes en el estudio 1

Tipo de centro  Nivel educativo Varon Mujer Total
1° de la ESO 26 24 50
2°de la ESO 28 16 44
Santander Concertado
3°de laESO 20 18 38
4° de la ESO 18 14 32
Total 92 72 164

En lo que se refiere a las principales caracteristicas de esta muestra, en primer
lugar, hay que indicar que el 56% son chicos y el 44% restante son chicas y que su edad
media se sitla en torno a los 14 afios (M = 14.24; DT = 1.30). Otro dato destacable es que
la muestra presenta poca heterogeneidad en cuanto al pais de procedencia, dado que cerca
del 91% del alumnado es de origen espafiol y solamente el 9% restante es de procedencia
latinoamericana (véase Tabla 9). Asimismo, se puede observar un reparto por sexo

bastante equitativo en cada curso aunque con mayor numero de varones que de mujeres
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en la muestra total. Ademas, apreciamos un descenso en el nimero de sujetos que

componen la muestra a medida que ascendemos de curso (véase Tabla 8).

Tabla 9. Datos descriptivos en funcion del sexo, la edad y el pais de origen de los participantes en

el estudio 1
Edad? Espafia Latinoamérica
n % M DT n % n %
Varones 92 561 1435 131 83 90.2 9 9.78
Mujeres 72 439 1410 1.28 66 91.6 6 8.33
Total 164 100.0 14.24 1.30 149 90.9 15 9.1

Nota. ?Datos expresados en afios.

Finalmente, en cuanto al nivel educativo de las familias cabe sefialar que es
bastante elevado, tanto en el nivel de estudios del padre o tutor legal como en el de la
madre o tutora legal. Dado que cerca del 30% de los principales cuidadores poseen
estudios superiores: en lo que respecta a los padres o tutores legales (6.1% FP Superior;
23.2% universitarios) y en relacion a las madres o tutoras legales (5.5% FP Superior; 25%
universitarios). Estos resultados deben ser tratados con cautela debido el alto porcentaje
de omisiones (41.5% padres/tutores legales; 40.2% madres/tutoras legales) en sus

respuestas (véase Tabla 10).

Tabla 10. Datos descriptivos en funcion del nivel de estudios del padre o tutor legal y de la madre

o tutora legal de los participantes en el estudio 1

Padre/Tutor legal Madre/Tutora legal
n % n %

Sin estudios finalizados 5 3.0 1 0.6
Graduado escolar 20 12.2 28 17.1
FP Medio 12 7.3 4 2.4
Bachillerato 11 6.7 15 9.1
FP Superior 10 6.1 9 55
Universitarios 38 23.2 41 25.0
Total 96 58.5 98 59.8

Perdidos 68 415 66 40.2
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2.4, Variables e instrumentos

De acuerdo con los objetivos e hip6tesis planteadas, en este apartado se describen
los diversos instrumentos utilizados para evaluar las variables disefiadas en esta

investigacion, los cuales fueron aplicados en el orden en gque se describen a continuacion.

Datos socio-demograficos

En este estudio se recogen una serie de datos socio-demogréaficos referentes al
alumnado participante (sexo, pais de origen, fecha de nacimiento, curso y centro

educativo) y sus familias (nivel de estudios).

Clima familiar

Con el objeto de averiguar el clima familiar propiciado por los padres o tutores
legales y por las madres o tutoras legales hacia sus hijos, se empleé la Escala de Afecto
(EA; Fuentes, Motrico y Bersabé, 1999). Esta escala se presenta en dos versiones: unas
para ser contestada por los hijos (EA-H) y otra por sus padres o tutores (EA-P). En esta
investigacion Unicamente utilizamos la version parental que sera cumplimentada, por
tanto, por los principales cuidadores del alumnado participante. La Escala de Afecto para
Padres (EA-P) esta constituida por 20 items divididos en dos factores: 10 items que miden
el grado de afecto-comunicacion (e.g., “Si tiene un problema puede contarmelo™) y otros
10 que evaltan el nivel de critica-rechazo hacia sus hijos (e.g. “Me enfado por cualquier
cosa que hace”). El formato de respuesta es una escala de tipo Likert con cinco grados de
frecuencia, los cuales van desde 1 (“Nunca”) hasta 5 (“Siempre”). Muestra una adecuada
fiabilidad, segun el coeficiente Alpha de Cronbach aportado por los autores del
instrumento: en lo referente a la subescala de afecto-comunicacion (o =.78), asi como en

la de critica-rechazo (o = .66).
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Inteligencia emocional

En la evaluacion de la inteligencia emocional se ha utilizado el Trait Meta-Mood
Scale (TMMS; Salovey et al., 1995). Este instrumento de autoinforme, el cual ha sido
descrito previamente en la revision tedrica (véase capitulo 1, apartado 3), nos permite
conocer la IEP de la muestra participante. Algunos autores han afirmado que las medidas
de autoinforme, como el TMMS, presentan correlaciones moderadas con variables de
personalidad consolidadas por el cuestionario Big Five (BFQ: Caprara et al., 1995), el
cual propone cinco dimensiones fundamentales: extraversion, neuroticismo, apertura a la
experiencia, amabilidad y responsabilidad (Davies, Stanlov y Roberts, 1998, citado en
Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005).

Por los motivos expuestos con anterioridad, la personalidad fue una variable

control de este estudio.

Personalidad

Dado que la muestra de nuestro estudio es de adolescentes, se ha utilizado el
autoinforme Eysenck Personality Questionnaire (EPQ; Eysenck y Eysenck, 1975) en la
version EPQ-J, el cual esta dirigido a nifios y adolescentes de 8 a 15 afios. Esta compuesto
por 81 items, siendo el formato de respuesta dicotomico: 1 (“Si”) y 2 (“No”). Este
cuestionario evalla tres dimensiones de la personalidad: extraversion (e.g., “;Te agrada
que haya mucha animacion a tu alrededor?”), neuroticismo (€.g., “;Cambia tu estado de
animo con facilidad?”) y psicoticismo (e.g., “;Sentirias mucha pena al ver un animal
cogido en un cepo o trampa?”), ademas se obtiene la subescala adicional de conducta
antisocial (e.g., “;Crees que ti te metes en mas peleas que los demas?”’), mas una medida
adicional de sinceridad (e.g. “;Te lavas siempre las manos antes de sentarte a comer?”).
No obstante, en esta investigacion utilizaremos Gnicamente las dimensiones extraversion
y neuroticismo, debido a que son las variables que mas se solapan con los autoinformes
de IE. La consistencia interna para la poblacion espafiola de este cuestionario (Eysenck y
Seisdedos, 1978) fue de o = .65 - .82.
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Autoeficacia

En la evaluacion de la autoeficacia se ha utilizado la Escala de Autoeficacia para
Nifios (Bandura, 1990; Pastorelli et al., 2001). Dicha escala esta compuesta por 35 items,
los cuales han sido seleccionados de un gran grupo de ocho dimensiones procedentes de
una serie de escalas de autoeficacia multidimensional de Bandura (1990). Originalmente
la escala constaba de 54 items siendo reducidos a 35 por Pastorelli et al. (2001). Este
instrumento ha sido adaptado al espafiol y ajustado a las circunstancias de nuestro
contexto educativo, es decir, se ha pretendido que las preguntas enunciadas se
correspondan con las asignaturas existentes en nuestro pais para que sea lo méas veraz
posible (Carrasco y Del Barrio, 2002). Su finalidad es evaluar la autoeficacia de los
participantes en el contexto académico, social y de control. Esta compuesta por varias
subescalas y un factor total resultante de todas ellas. El factor de autoeficacia académica
evalUa tanto las expectativas académicas del estudiante (e.g., ““; Consigues estar a la altura
de lo que esperas de ti mismo?”’) como su propia capacidad para el aprendizaje
(e.g., “;Qué tal se te dan las Ciencias Sociales?”). El factor de autoeficacia social hace
mencion a aspectos tales como la capacidad percibida para mantener relaciones entre
iguales (e.g., “;Qué tal se te da hacer y mantener amigos de tu mismo sexo?”), la
asertividad (e.g., “;Qué tal se te da decir tus opiniones cuando otros comparieros tienen
otra opinion distinta a la tuya?”) y actividades de ocio y tiempo libre (e.g., “;Qué tal se
te da formar parte de un equipo deportivo —por ejemplo: baloncesto, voleibol, futbol...?”).
Por ultimo, la eficacia autorregulatoria hace referencia a la capacidad percibida de
resistencia ante situaciones propuestas por sus iguales que pueden conllevar un riesgo o
que estan relacionadas con la transgresion de normas (e.g., “;Qué tal se te da decir no
cuando los comparieros insisten para que fumes tabaco?”’). El formato de respuesta es una
escala de tipo Likert con cinco grados de frecuencia, acotados entre 1 (“Fatal”) hasta 5
(“Fenomenal”). La fiabilidad de cada una de las escalas, aportada por los autores del
instrumento, se obtuvo a través del célculo de la consistencia interna. La fiabilidad de los
factores destaco en los factores de autoeficacia académica (o = .90) y autoeficacia social
(o0 =.80) y se mostrd mas débil en el factor de autoeficacia autorregulatoria (o =.57). La
escala total obtuvo un buen indice de fiabilidad con un Alpha de Cronbach de .91. En

nuestros analisis utilizaremos el factor de autoeficacia total.
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Adaptacién escolar

Para valorar los niveles de adaptacion escolar se ha aplicado la Escala Magallanes
de Adaptacion (EMA; Garcia y Magaz, 1998). Esta escala estd dirigida a nifios y
adolescentes de 12 a 18 afios. El instrumento estd compuesto por 90 items divididos en
tres &mbitos: el familiar, el escolar y el personal. De acuerdo con los objetivos de este
estudio utilizaremos la dimension referente al &mbito escolar. EI ambito escolar esta
formado por 31 items, de éstos 14 hacen referencia a la adaptacion al profesorado
(e.g., “Pienso que mis profesores estan satisfechos conmigo™), 11 a la adaptacion a los
compaiieros (e.g., “Mis compaiieros hablan conmigo™) y 6 a la adaptacion genérica al
centro (e.g., “Aprendo mucho asistiendo a clase”). Los indices de consistencia interna
obtenidos durante la elaboracion del instrumento fueron bastante elevados en cada una de
las escalas: adaptacion al profesorado (o =.91), adaptacion a los compafieros (o.=.92) y
adaptacion genérica al centro educativo (o = .81). Debido a que en nuestros analisis la
variable adaptacién al profesorado y al centro correlaciona en un r = .72, por tanto,
muestra un elevado solapamiento y colinealidad, por interés tedrico, vamos a utilizar

unicamente las variables adaptacién al centro educativo y a los compafieros.

Inteligencia general

La evaluacion de la Inteligencia General fue llevada a cabo mediante la Bateria de
Aptitudes Diferenciales y Generales (BADyG; Yuste, Martinez y Galve, 1998). La
version BADyG utilizada en la investigacion fue el BADyG M, destinado a la poblacion
adolescente, con edades comprendidas entre 12 y 16 afios. La prueba BADyG M consta
de seis pruebas principales y tres complementarias. Las seis pruebas principales
corresponden a: analogias verbales, series numéricas, matrices de figuras, completar
oraciones, problemas numéricos y encajar figuras. Las tres pruebas complementarias son:
memoria de relato oral, memoria visual ortogréafica y discriminar diferencias. A partir de
éstas se ha extraido el nivel de Inteligencia General (IG), asi como las subescalas de
Razonamiento Logico (RL), Factor Verbal (FV), Factor Numérico (FN) y Factor Espacial
(FE). En este estudio utilizamos las puntuaciones obtenidas en 1G por ser la variable mas
directamente relacionada tanto con rendimiento académico como con IE. La fiabilidad de

este factor de 1G, segln los datos aportados por los autores del instrumento, es de a =.95.
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Rendimiento académico

Con la pretension de conocer el rendimiento académico, se han recogido las
calificaciones finales de cada una de las asignaturas cursadas por los estudiantes a final
de curso. Para este estudio hemos hallado la media de todas las asignaturas. Las
calificaciones finales provienen, por un lado, del resultado de los diversos exdmenes
realizados a lo largo del curso y, por otro, de las actividades realizadas dentro del aula,
anotaciones relativas a la actitud y participacion en clase, asi como de la exposicion de
trabajos, tanto orales como escritos; evaltan tanto el grado de adquisicion de los objetivos
como de las competencias bésicas, tal y como indicaba el Decreto 57/2007, de 10 de
mayo, por el que se establecia el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la

Comunidad Auténoma de Cantabria.

2.5. Procedimiento

Para llevar a cabo este estudio, nos dirigimos a cinco centros educativos de la
Comunidad Auténoma de Cantabria para invitarles a formar parte de este estudio (véase
Anexo 1); se optd por estos centros porque permitian acceder a una muestra heterogénea
en funcion del tipo poblacion (rural y urbana), el nivel sociocultural de las familias y la
titularidad y tamafio de los centros educativos. De ellos, obtuvimos respuesta favorable
de un colegio concertado religioso ubicado en Santander. Tras su compromiso en la
colaboracion con nuestro estudio, repartimos, a todo el alumnado de secundaria, unos
sobres en los que se les explicaba el objeto y procedimiento de nuestra investigacion. En
el mismo se proporcionaba una autorizacion parental (véase Anexo 2), dado que el
alumnado es menor de edad y, ademas, los principales cuidadores (i.e., padres, madres o
tutores legales) debian indicar su nivel de estudios y cumplimentar un breve cuestionario,
la Escala de Afecto (EA) (Fuentes et al., 1999). Aquellas familias que decidieron
participar, devolvieron el sobre con todos los documentos cumplimentados a su tutor

correspondiente.
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Una vez recogidas todas las autorizaciones y cuestionarios familiares, procedimos
a pasar los cuestionarios al alumnado autorizado. Gracias a que los tutores y tutoras nos
proporcionaron un espacio en su jornada lectiva, procedimos a la intervencion directa con
el alumnado en el mismo centro educativo. Durante la misma, los participantes
cumplimentaron una serie de preguntas sobre aspectos demograficos (i.e., sexo, pais de
origen, fecha de nacimiento, curso y centro educativo), se recordaron nuevamente los
objetivos del estudio y, ademas, el alumnado manifesté su acuerdo y autorizacion
mediante un consentimiento informado (véase Anexo 3). La duracién de la intervencion
por cada grupo de alumnos fue de una Unica sesion de una hora. El orden de los
cuestionarios utilizados, tal y como se han descrito con anterioridad, fueron los siguientes:
el Trait Meta-Mood Scale (TMMS; Salovey et al., 1995), el autoinforme Eysenck
Personality Questionnaire (EPQ; Eysenck y Eysenck, 1975), la Escala de Autoeficacia
para Nifios (Bandura, 1990; Pastorelli et al., 2001) y la Escala Magallanes de Adaptacion
(EMA; Garcia y Magaz, 1998). Por otro lado, para poder llegar a conocer la Inteligencia
General (1G), el orientador, con el consentimiento informado del alumnado y sus familias,
nos facilitd los resultados de las pruebas de la Bateria de Aptitudes Diferenciales y
Generales (BADyYG; Yuste et al., 1998) que fue administrada al alumnado de 4° ESO
(n=32).

Finalmente, en el mes de junio los tutores de educacién secundaria nos
proporcionaron las calificaciones finales de cada una de las asignaturas del alumnado
participante. Para asegurar la confidencialidad y absoluta privacidad de los datos
aportados, los tutores asignaron a las calificaciones de cada estudiante la misma clave que
crearon tanto las familias como el alumnado para codificar sus cuestionarios. Asi, de este

modo, pudimos comparar y contrastar los resultados de forma anonima.

Cabe destacar que en todo momento se insistié en el anonimato y en la
confidencialidad de toda la informacién aportada por parte de los participantes, sus
familias y el centro; y que toda participacion se hizo de forma voluntaria, después de
haberles informado de las principales caracteristicas y objetivos del estudio.
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2.6. Resultados

2.6.1. Anélisis descriptivos

En este apartado recogemos los resultados mas significativos de los analisis

descriptivos para cada una de las variables estudiadas (véase Tabla 11).

En primer lugar, en relacion al rendimiento académico, cabe sefialar la existencia
de una gran variabilidad en las calificaciones de todas las asignaturas obtenidas por parte
del alumnado participante. Como podemos observar, la nota media minima es de 3.10 y
la maxima asciende a 9.70. No obstante, la puntuacién media se sitda en un valor
intermedio (M = 6.70).

Atendiendo al cuestionario TMMS-24, vemos que existe una amplia variabilidad
de respuesta (min. = 1.25, max. = 5.00) en los sujetos de esta investigacion. Las
puntuaciones medias alcanzan un valor medio-moderado, siendo levemente superior en
la reparacion (M = 3.52) que en la atencion (M = 3.31) y claridad (M = 3.21) emocional.
La fiabilidad es bastante elevada en las tres dimensiones: atencioén (o = .88), claridad

(o =.85) y reparacion emocional (o =.81), en linea con lo observado en otros estudios.

En el cuestionario EPQ-J ambas variables poseen una amplia variabilidad de
respuesta. Por un lado, podemos afirmar que la dimensién de neuroticismo (M = 1.53) se
encuentra entre los valores intermedios de la escala. Por otro lado, es destacable el alto
nivel de extraversion que poseen los sujetos de esta investigacion (M = 1.78). En cuanto
a su fiabilidad observamos que la relativa al neuroticismo es elevada (o = .83), sin
embargo la concerniente a la extraversion se sitta en los niveles minimos de fiabilidad
(a=.59).
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Con posterioridad observamos que el cuestionario EMA alcanza un valor
intermedio tanto en la adaptacion al centro como a los compafieros. No obstante, el
alumnado manifiesta mejor adaptacion a sus compafieros (M = 2.90) que al centro
(M = 2.76). La fiabilidad en la adaptacion al centro (o = .84) es elevada, pero aun lo es

mas en la adaptacion a los compafieros (o = .94).

En relacidn al cuestionario que evalUa el nivel de autoeficacia, comprobamos que
la autoeficacia total alcanza un nivel medio-alto en su puntuacion media (M = 3.65). La

autoeficacia total muestra una fiabilidad elevada (a = .89).

Como instrumento para medir el nivel de inteligencia se ha utilizado el BADYG
M, cuyos datos muestran una media dentro de los parametros intermedios (M = 66.44).
Es importante sefialar que el centro ha proporcionado las puntaciones obtenidas por el
alumnado de 4° de ESO (n = 32) y, por tanto, la fiabilidad de la inteligencia general
(o0 = .95), mostrada en la Tabla 11, es la obtenida en el proceso de construccion del

instrumento.

Haciendo referencia al clima familiar, los resultados del cuestionario EA-P
indican un nivel muy elevado en afecto-comunicacion (M = 4.42) y un nivel medio-bajo
en critica-rechazo (M = 1.72). La fiabilidad es adecuada tanto en la critica-rechazo

(a=.77) como en el afecto-comunicacion (a = .80).
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Tabla 11. Datos descriptivos del rendimiento académico, IE, personalidad, adaptacién escolar,
autoeficacia, inteligencia general y clima familiar en el estudio 1

Escala Dimension M DT Min.  Max. N o
Rendimiento académico - 6.70 1.29 3.10 9.70 164 -

Atencion 331 083 1.25 5.00 159 .88

TMMS-24 Claridad 321 0.76 1.25 5.00 161 .85

Reparacion 352 0.74 1.25 5.00 164 .81

Neuroticismo 153 0.23 1.05 2.00 164 .83

EPQ-J Extraversion 178 012 133  2.00 164 59

Centro 276 0.75 1.00 4.00 164 .84

EMA Compafieros 290 074 100  4.00 164 94

Autoeficacia Total 3.65 047 2.44 4.79 147 .89

BADyG M Inteligencia general 66.44 28.30 4.00 99.00 32 .95

EA-P Critica-rechazo 172 041 1.00 4.00 131 a7

Afecto-comunicacion 442 0.43 3.20 5.00 156 .80

Nota. Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24); Eysenck Personality Questionnaire-Junior (EPQ-J); Escala
Magallanes de Adaptacién (EMA); Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales M (BADyG M); Escala
de Afecto para Padres (EA-P)

2.6.2. Analisis inferencial

En este apartado, una vez comprobados los supuestos de normalidad y
homocedasticidad, reflejamos los resultados obtenidos tanto en el andlisis correlacional

de Pearson como en el de regresion lineal jerarquica.

2.6.2.1. Andlisis correlacional de Pearson

Dado que todas las variables incluidas en esta investigacion tienen un valor de
medida de escala, hemos optado por emplear el estadistico r de Pearson para conocer las
relaciones que se establecen entre las variables pertenecientes a este estudio. Los
resultados obtenidos tras la aplicacion del andlisis correlacional a las variables incluidas

en el estudio se encuentran recogidos en la Tabla 12.
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En primer lugar, observamos que el rendimiento académico se relaciona
significativa y positivamente con la adaptacion al centro (r = .28, p < .01), la autoeficacia
total (r = .53, p <.01), la inteligencia general (r = .69, p < .01) y el afecto-comunicacion
familiar (r = .23, p < .01); asi como negativamente con la critica-rechazo familiar
(r=-.31, p <.01). Por tanto, en el analisis de los factores determinantes del rendimiento
academico comprobamos que éste se relaciona tanto con aspectos personales (inteligencia
y autoeficacia), como escolares (adaptacion al centro) y familiares (afecto-comunicacion

y critica-rechazo).

A continuacién, procederemos al analisis de las variables del cuestionario con el
que hemos medido la IE autopercibida de los adolescentes, el TMMS-24. Como podemos
comprobar, la atencion emocional se relaciona significativa y positivamente con los
factores de claridad (r = .29, p <.01) y reparacion emocional (r = .30, p < .01), asi como
con el neuroticismo (r =.32, p <.01) y la adaptacion al centro (r =.25, p <.01). En cuanto
a la claridad emocional se refiere, percibimos que se relaciona significativamente con la
atencion (r = .29, p < .01) y la reparacion emocional (r = .41, p < .01), la extraversion
(r=.19, p < .05), la adaptacion tanto al centro (r = .40, p <.01) como a los compafieros
(r = .18, p < .05), la autoeficacia (r = .33, p < .01) y el afecto-comunicacién familiar
(r = .21, p < .01). Sin embargo, la claridad emocional se relaciona significativa y
negativamente con el neuroticismo (r = -.22, p < .01). Finalmente, de acuerdo con la
reparacion emocional, constatamos que se relaciona significativa y positivamente con la
atencion (r = .30, p < .01) y la claridad emocional (r = .41, p < .01), la extraversion
(r = .18, p < .05), la adaptacion al centro (r = .33, p < .01) y a los compafieros
(r=.27,p <.01), asi como con la autoeficacia (r = .32, p <.01). Por otro lado, la reparacion
emocional se asocia significativa y negativamente con el neuroticismo (r = -.23, p < .01).
Por tanto, todas las dimensiones emocionales (atencion, claridad y reparacién) mantienen
elevadas correlaciones entre si. Ademas, la atencion emocional promueve mayores
niveles de neuroticismo y mejora la adaptacion al centro. La claridad emocional actla en
detrimento del neuroticismo, beneficia la adaptacion escolar (centro y compafieros),
incrementa la percepcidn de autoeficacia y es propia de un entorno familiar promotor del
afecto y la comunicacion. Finalmente, la reparacion emocional disminuye los niveles de
neuroticismo, esta relacionada con una mayor extraversion y promueve la adaptacion

escolar (centro, comparieros).
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En relacion a la medida de personalidad, como podemos ver, el neuroticismo se
relaciona significativa y positivamente con la atencion emocional (r = .32 p < .01). Por
otro lado, manifiesta relaciones significativas y negativas con la claridad
(r =-22, p <.01) y la reparacién emocional (r = -.23, p < .01); asi como con la
extraversion (r = -.28, p < .01), la adaptacién al centro (r = -.26, p < .01) y a los
compafieros (r =-.31, p <.01), la autoeficacia (r = -.41, p <.01) y el afecto-comunicacion
familiar (r = -.19, p <.05). En cuanto a la extraversion vemos que existe una correlacion
significativa y positiva con la claridad (r = .19, p < .05) y reparacion emocional
(r = .18, p < .05), la adaptacién a los compafieros (r = .34, p < .01) y la autoeficacia
(r =.25, p <.01). Y negativa con el neuroticismo (r = -.28, p < .01), tal y como hemos
expresado con anterioridad. En términos globales podemos afirmar que las puntuaciones
en extraversion se vinculan con una mayor IE, una mejor adaptacion a los iguales y una
mayor percepcion de autoeficacia, asi como menores niveles de neuroticismo. Sin
embargo, el neuroticismo se relaciona negativamente con la IE, la adaptacion escolar, la

autoeficacia y el afecto-comunicacion establecido en el entorno familiar.

Analizando la Escala Magallanes de Adaptacion (EMA) vemos que esta
compuesta por dos dimensiones: la adaptacion general al centro y la adaptacion a los
compafieros. La primera dimension, la adaptacion general al centro, se relaciona
significativa y positivamente con el rendimiento académico (r = .28, p <.01), la atencion
(r=.25, p<.01), laclaridad (r = .40, p <.01) y la reparacion emocional (r = .33, p <.01),
al igual que con la adaptacién a los compafieros (r = .19, p < .05), la autoeficacia
(r = .61, p <.01) y el afecto-comunicacion familiar (r = .27, p < .01). Sin embargo, se
aprecia una relacion significativa y negativa con el neuroticismo (r = -.26, p <.01) y la
critica-rechazo familiar (r = -.29, p < .01). Los datos reflejan que a mayor rendimiento
académico, autoeficacia, adaptacion a los comparfieros, afecto-comunicaciéon familiar,
atencion, claridad y reparacién emocional, mejor es la adaptacion al centro. Por el
contrario, a mayor neuroticismo y critica-rechazo familiar, peor es esa adaptacion. La
segunda de las dimensiones, la adaptacion a los comparieros se relaciona significativa y
positivamente con la claridad (r = .18, p < .05) y reparacion emocional (r = .27, p < .01),
asi como con la extraversion (r = .34, p < .01), la adaptacion al centro (r =.19, p<.05) y
la autoeficacia (r = .33, p < .01). Contrariamente, se relaciona negativamente con el

neuroticismo (r = -.31, p < .01). Por ello, cuanta mayor sean la claridad y reparacion
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emocional, la extraversion, la adaptacion al centro y la autoeficacia, mejor es la
adaptacion a los compafieros; no obstante, de ello también se deduce una menor

adaptacion cuanto mayor sea el nivel de neuroticismo.

Por otro lado, vemos que la autoeficacia se relaciona significativa y positivamente
con el rendimiento académico (r = .53, p <.01), la claridad (r = .33, p <.01) y reparacién
emocional (r = .32, p < .01), al igual que con la extraversion (r = .25, p < .01), la
adaptacion al centro (r = .61, p < .01) y a los compafieros (r = .33, p < .01), asi como al
afecto-comunicacion familiar (r = .22, p < .01). Manteniendo una relacion significativa
negativa con el neuroticismo (r = -.41, p <.01). Es decir, la autoeficacia tiende a ser menor
si se poseen altos niveles de neuroticismo. Sin embargo, aquellos que obtengan un alto
rendimiento académico, que posean elevada claridad y reparacion emocional, un nivel
alto de extraversion, un adecuado grado de afecto-comunicacion familiar y una buena
adaptacion al centro y a los compafieros, probablemente se percibiran como mas eficaces

tanto a nivel académico, como social y autorregulatorio.

En cuanto a la inteligencia general (IG) correspondiente al BADyG M, podemos
afirmar que se relaciona significativa y positivamente con el rendimiento académico
(r = .69, p < .01) y negativamente con la dimension de critica-rechazo familiar
(r=-.53, p<.01). Por tanto, la inteligencia general mantiene una elevada relacion positiva
con el rendimiento académico y, ademas, los principales cuidadores de los mismos son

los que menos les critican y rechazan.

A continuacidn, pasamos a mostrar los resultados derivados de la Escala de Afecto
para Padres (EA-P). En la misma, observamos que la critica-rechazo se relaciona
significativa y negativamente con el rendimiento académico (r = -.31, p < .01), la
adaptacion al centro (r = -.29, p < .01), la inteligencia general (r = -.53, p <.01) y el
afecto-comunicacion (r = -.30, p <.01). Por su lado, el afecto-comunicacion se relaciona
significativa y positivamente con el rendimiento académico (r = .23, p < .01), la claridad
emocional (r = .21, p < .01), la adaptacion al centro (r = .27, p < .01) y la autoeficacia

(r = .22, p < .01). Aunque, se relaciona significativa y negativamente tanto con el
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neuroticismo (r = -.19, p <.05) como con la critica-rechazo (r = -.30, p <.01). Podemos
concluir, por tanto, que los padres, madres o tutores legales que manifiestan mejor
comunicacion y afecto con sus hijos, son los que menos les critican y rechazan. Esta
premisa es fundamental para un mayor rendimiento académico y adaptacion al centro.
Ademas, un adecuado nivel de afecto y comunicacion familiar se relaciona con una mayor

claridad emocional, mejor autoeficacia y menor nivel de neuroticismo.

122



Metodologia

(d-v3) salped eted 01931y ap efeasT (N ©AQVa) IN sofelauss) A safe1ouaiajig
sopnndy ap ejusreg (VIN3) ugoeidepy op saue|jebeiA eleas3 (f-Od3) Jolunp-aireuuonsand Aijeuosiad 3oussA3 {(#2-SININL) 8[8dS POOIN-BISIN Hel L (€)

ze=u(2)
10" > d xx G0" > d 4 (T) "seION

I #%0€ - VT T SO sxlT 10° 61 ) G ¢ 01 #4€T UQIORITUNTIO-0RFV T
I ##ES 8L ST~  wwbT=  EI* o1 LI 0T~ 8T~ selE- ozeyoa1-eont) ‘[1  d-Vi
I 0T €1 01-  SI' ey vT- 60 50" %69 (7) [e10ua3 eroUSIIL 0T N DAQVH
I #4EE ax19 wxST aklbT xaTE saf€ 91 4x€S [BJO] 6 E1oROyA0INY
I $61 wabE akl€-  wklT 48T 10 00°- sorogedwos ugroedepy g
I 100 #4977 £ #s0F  4xST 48T onuad uoweldepy L VINH
I w487~  #81°  %6T - 90 UQISIOABIXT 9
I #4607 #xlT"  #aTE €1 owsoNoMAN 5 [-Odil
T IV %06 10 [euorOWS uotoeIRday p
T 6T €r [BUOIDOWD PEPLIE) "¢
I 15 [BUOIOOWS UQIDU)Y T pT-SINAL
T BIPIIN '] OJUDIUIIPURY
4| I ) 6 8 L 9 S v € 4 I

T 0IpNISa [3 U3 Jerjie) ewifo A 9] ‘eloediysolne ‘1ejooss ugloeidepe ‘pepijeuosiad ‘J| ‘001LUZPLRIR 01UBILIIPUSI 841U SAUOIJR3II0D "ZT Blqel

123



¢ Qué aporta la Inteligencia Emocional al ajuste académico y social de los adolescentes?

2.6.2.2. Andlisis de regresion lineal jerarquica

Finalmente presentamos los resultados hallados en el analisis de la regresion lineal
jerérquica por pasos. Este analisis nos permite establecer un orden secuencial en la
introduccidn de las variables en la ecuacion de regresion. De este modo podemos conocer
el porcentaje de varianza explicada por la IE, nuestra principal aportacion en la
explicacion al ajuste escolar (i.e., rendimiento académico, adaptacion al centro y
compafieros), una vez controlados los efectos producidos por las variables clasicas en su
estudio (i.e., autoeficacia y clima familiar) y la personalidad como variable control al

utilizar el TMSS-24 como medida de autoinforme.

Rendimiento académico

Como podemos observar, el rendimiento académico es explicado, en un primer
paso, por las variables autoeficacia total, critica-rechazo familiar y adaptacion a los
compafieros. La IEP, por tanto, no aporta varianza més alla de las variables ya clésicas en
el estudio del rendimiento académico. Los anteriores factores explican el 48% (R2 = .48)
de la varianza del rendimiento académico con elevados indices de significatividad en su
prediccion (p < .001). De este modo, apreciamos que la autoeficacia predice
positivamente el rendimiento académico. En cambio, este modelo indica que un entorno
familiar en el que prevalezca la critica y el rechazo hacia sus hijos y una adecuada
adaptacion a los compafieros tiende a incidir negativamente sobre el rendimiento

académico (véase Tabla 13).
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Tabla 13. Resumen del modelo de regresion lineal jerarquica para predecir el rendimiento
académico en el estudio 1

Modelo 1 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 1.70 063 837*** 90 .35
Critica-rechazo familiar -0.88 -0.26 -3.59*** 98 .06
Adaptacion a los compafieros -046 -0.26 -352*** 91 .06

R% = .48

F3,102 = 31.04**=
n=164

Nota. I.T. = indice de tolerancia.
*p<.05**p<.01***p<.00L.

Adaptacion general al centro

En esta ocasion observamos que la adaptacion general al centro es explicada por
variables de ambos modelos: del primero, referido a las variables clésicas en el estudio
del ajuste escolar (i.e. rendimiento académico, adaptacion a los compafieros, autoeficacia,
clima familiar y personalidad) y del segundo, integrado por las variables que componen
las ramas de IEP (i.e. atencion, claridad y reparacién emocional). De acuerdo al primer
modelo podemos afirmar que la autoeficacia total, la extraversién y el afecto-
comunicacion familiar son variables explicativas de la adaptacion al centro. Este modelo
explica el 45% de la varianza (R? = .45) de la adaptacién al centro; asimismo
comprobamos que los indices muestran una elevada significatividad de prediccion de
estas variables (p < .001). Por otro lado vemos que, al incluir las variables de IE en un
segundo modelo, aumenta el poder explicativo de la adaptacion al centro (R? = .50) dado
gue, ademas de las anteriores variables mencionadas, se ha incluido la claridad emocional
(AR2 = .06) en la explicacion del modelo. De igual modo, se mantiene el elevado indice
de significacion (p < .001). Por tanto, podemos concluir que una adecuada autoeficacia,
la demostracion de afecto y la comunicacion familiar, asi como la claridad emocional
predicen positivamente la adaptacion al centro. No obstante, una elevada extraversion lo
predice negativamente, es decir, parece dificultar la adaptacion al centro (i.e., valora
positivamente su educacién y la considera til para su desenvolvimiento social, muestra
comportamientos habituales de respeto y cumplimiento de las normas escolares), véase
Tabla 14.
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Tabla 14. Resumen del modelo de regresion lineal jerarquica para predecir la adaptacion general
al centro en el estudio 1

Modelo 1 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 098 0.62 8.07*** 91 .39
Extraversion -1.09 -0.18 -242* 9% .04
Afecto-comunicacion familiar 0.32 0.17 2.19* 95 .03
R% = 45
F3,1020 = 27.76%**
Modelo 2 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 085 054 6.98*** 82 .39
Extraversion -1.25 021 -290** 95 .04
Afecto-comunicacion familiar 031 016 2.22* 95 .03
Claridad emocional 023 025 3.34*** 87 .06
R? = 50

F4,101 = 25.67***
n=164

Nota. I.T. = indice de tolerancia.
*p<.05**p<.01***p<.00L.

Adaptacion a los comparfieros

En relacion a la adaptacion a los compafieros constatamos que es explicado, en un
primer modelo, por la autoeficacia total, el rendimiento académico y la extraversion. Este
modelo explica un porcentaje de varianza menos elevado que el anterior (R? =.22), en el
que se establecio la adaptacion general al centro como variable criterio, aunque si con
elevado indice de significacion (p < .001). De este modo, encontramos que tanto una
elevada autoeficacia como cierta tendencia a la extraversion predicen positivamente la
adaptacion a los compafieros. Sin embargo, un rendimiento académico alto parece

anticipar una adaptacién negativa a los compafieros (véase Tabla 15).
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Tabla 15. Resumen del modelo de regresion lineal jerarquica para predecir la adaptacion a los

compafieros en el estudio 1

Modelo 1 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 071  0.46 4.17*** 63 .09
Rendimiento académico -020 -0.35 -3.18** 65 .08
Extraversion 1.36 0.23 2.58* 96 .05
R% = .22

F3,102 = 9.77***
n=164

Nota. I.T. = indice de tolerancia.
*p<.05**p<.01***p<.00L.

3. Estudio 2

3.1.

1)
2)

3)

4)

5)

Objetivos

Ampliar el conocimiento del papel de la IE ejecutada en la adolescencia.
Describir las caracteristicas de la IE ejecutada, el rendimiento académico,
la adaptacion escolar (centro y compafieros), la autoeficacia, la motivacién
académica, la inteligencia general y el clima familiar del alumnado de
educacion secundaria obligatoria.

Analizar la relacion existente entre la IE ejecutada, el rendimiento
académico, la adaptacion escolar (centro y comparfieros), la inteligencia
general, la autoeficacia, la motivacion académica y el clima familiar.
Conocer la aportacion de la IE ejecutada en la explicacién del resultado
académico y la adaptacion escolar (centro y comparieros) mas alla de las
variables clésicas en su estudio (inteligencia general, autoeficacia,
motivacidn académica y clima familiar).

Derivar implicaciones para el desarrollo de programas que promuevan
habilidades emocionales en el alumnado de los centros educativos de

educacion secundaria obligatoria.
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3.2. Hipotesis

Hipotesis 1: Poseer un alto nivel de IE ejecutada esta relacionado de forma

significativa con un mejor rendimiento académico.

Hipotesis 2: La IE ejecutada aporta varianza a la explicacion del rendimiento
académico mas alla de la inteligencia general, autoeficacia, adaptacion escolar (centro y

compafieros), motivacion academica y clima familiar.

Hipodtesis 3: Poseer un alto nivel de IE ejecutada esta relacionado de forma

significativa con una mejor adaptacion escolar (centro educativo y comparieros).

Hipdtesis 4: La IE ejecutada aporta varianza a la explicacién del grado de
adaptacion escolar (centro y comparieros) mas alla de la inteligencia general, autoeficacia,

rendimiento académico, motivacion académica y clima familiar.

3.3. Seleccion y caracteristicas de la muestra

La seleccion de la muestra se realiz6 mediante un muestreo incidental de 427
estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de la Comunidad Auténoma de
Cantabria. En la presente investigacion han participado dos centros urbanos ubicados en
la ciudad de Santander, uno de ellos de titularidad pablica y otro concertada, y un centro
rural publico situado en el municipio de Castafieda (véase Tabla 16). La seleccién de los
mismos atiende al criterio de diversidad poblacional, sociocultural, econémica y de
titularidad y tamafio de los centros educativos de Cantabria. La muestra participante
representa el 2.03% de los estudiantes de Cantabria matriculados en educacion secundaria
obligatoria. En relacion a la titularidad, el 1.39% es alumnado de centros publicos y el
3.31% es alumnado de centros concertados, segun los datos proporcionados por la

Consejeria de Educacion de Cantabria.
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Tabla 16. Datos descriptivos de la muestra, segun el tipo de centro, el nivel educativo y el sexo de

los participantes en el estudio 2

Tipo de centro  Nivel educativo Varon Mujer Total
1° de la ESO 7 8 15
. 2°de la E 14
Pablico de la ESO 8 6

3°de la ESO 3 8 11
4° de la ESO 10 12 22

Urbano
1° de la ESO 31 26 57
2°de la ESO 24 40 64

Concertado

3°de la ESO 37 19 56
4° de la ESO 39 16 55
1° de la ESO 26 25 51
Rural Pbli 2°de la ESO 19 14 33
ure ublico 30 4e laESO 12 20 32
4° de la ESO 9 8 17
Total 225 202 427

La muestra de esta investigacion esta conformada por adolescentes (53% varones

y 47% mujeres) de edades comprendidas entre 12 y 17 afios, situandose la media de edad

en torno a los 14 afios (M = 13.83; DT = 1.40). En lo que se refiere al pais de origen,

cerca del 92% de los participantes son espafioles, el 1% es procedente de diversos paises

de Europa, el 6% es de origen latinoamericano y el 1% restante es alumnado asiatico y

africano (veéase Tabla 17).

Tabla 17. Datos descriptivos en funcion del sexo, la edad y el pais de origen de los participantes

en el estudio 2

Edad® Espafia  Resto de Europa Latinoamérica Asia Africa

n % M DT n % n % n % % n %
Varones 225 527 1391 1.46 207 920 3 1.33 13 5.78 00 2 0.89
Mujeres 202 473 1374 133 185 9158 1 0.50 14 6.93 099 0 0.0
Total 427 100.0 13.83 1.40 392 91.80 4 0.94 27 6.32 047 2 047

Nota. 2Datos expresados en afios.
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En relacion a la variable socioeconémica de los participantes, podemos afirmar
que, en general, el alumnado de los centros urbanos tiene mayor poder adquisitivo que
los sujetos pertenecientes al centro rural. Atendiendo a los datos aportados por las
familias, el 25% de la muestra participante de los centros urbanos se sitta en el umbral
mas bajo de la renta, sin embargo en el caso del centro rural este dato supera el 40%. No
obstante, si analizamos la muestra en su totalidad podemos constatar que la distribucion
de la riqueza es bastante equitativa, el 29.51% pertenece al umbral bajo, el 37.24% al

umbral medio y el 25.29% al umbral alto (véase Tabla 18).

Tabla 18. Datos descriptivos en funcion del tipo de centro y del umbral de los participantes en el

estudio 2
Urbano Publico Urbano Concertado Rural Publico Total
n % n % n % n %

Bajo 15 24.19 57 24.57 54 40.60 126 29.51
Medio 27 43.55 80 34.48 52 39.10 159 37.24
Alto 13 20.97 79 34.05 16 12.03 108 25.29
Total 55 88.71 216 93.10 122 91.73 393 92.04

Perdidos 7 11.29 16 6.9 11 80.3 34 7.96

Por ultimo, observamos que el nivel educativo de las familias es bastante elevado,
tanto en el nivel de estudios del padre o tutor legal como en el de la madre o tutora legal.
En lo que respecta al nivel de estudios del padre o tutor legal, el 37.47% posee estudios
superiores (15.92% FP Superior; 21.55% universitarios). Cabe destacar que el porcentaje
de madres o tutoras legales con estudios superiores (44.5%) supera al de sus parejas tanto
en FP Superior (16.16%) como en la educacion universitaria (28.34%). Al igual que
sucedia con el umbral de la renta, se observa que tanto los padres o tutores como las
madres o tutoras de los centros urbanos, en comparacion con aquellos del centro rural,
alcanzan niveles educativos superiores. Los datos sefialan que el 30.60% de los padres o
tutores y el 38.36% de las madres o tutoras del centro urbano concertado poseen estudios
universitarios, seguido de un 20.97% de los padres o tutores y de un 25.81% de la madres
o tutoras del centro urbano publico y de un 6.01% de los padres o tutores y de un 12.03%
de las madres o tutoras procedentes del centro rural (vease Tablas 19 y 20).
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Al tomar la muestra en su totalidad observamos que la mayoria de los progenitores

0 tutores legales han finalizado sus estudios una vez obtenido el graduado escolar

(25.76% de los padres o tutores y 22.95% de las madres o tutoras) o bien han alcanzado

estudios universitarios (21.55% de los padres o tutores y 28.34% de las madres o tutoras).

Tabla 19. Datos descriptivos en funcion del nivel de estudios del padre o tutor de los participantes

en el estudio 2

Urbano Publico Urbano Concertado Rural Publico Total
n % n % n % n %

Sin estudios finalizados 4 6.45 3 1.29 S 3.76 12 2.81
Graduado escolar 14 22.58 39 16.81 57 42.86 110 25.76
FP Medio 5 8.06 24 10.35 20 15.04 49 11.47
Bachillerato 10 16.13 29 12.5 8 6.01 47 11.01
FP Superior 7 11.29 40 17.24 21 15.79 68 15.92
Universitarios 13 20.97 71 30.60 8 6.01 92 21.55
Total 53 85.48 206 88.79 119 89.47 378 88.52

Perdidos 9 14.52 26 11.21 14 10.53 49 11.48

Tabla 20. Datos descriptivos en

participantes en el estudio 2

funcion del nivel de estudios de la madre o tutora de los

Urbano Publico Urbano Concertado Rural Publico Total
n % n % n % n %

Sin estudios finalizados 2 3.22 1 0.43 5 3.76 8 1.87
Graduado escolar 18 29.03 34 14.66 46 34.58 98 22.95
FP Medio 7 11.29 22 9.48 27 20.30 56 13.12
Bachillerato 7 11.29 29 125 15 11.28 51 11.94
FP Superior 6 9.68 43 18.54 20 15.04 69 16.16
Universitarios 16 25.81 89 38.36 16 12.03 121 28.34
Total 56 90.32 218 93.97 129 96.99 403 94.38

Perdidos 6 9.68 14 6.03 4 3.01 24 5.62
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3.4. Variables e instrumentos

De acuerdo con los objetivos e hipotesis planteadas, en este apartado se describen
los diversos instrumentos utilizados para evaluar las variables disefiadas en esta
investigacion. Por un lado, la familia cumplimento la Escala de Afecto (EA) (Fuentes et
al., 1999). Por otro lado, el orden de aplicacion de las pruebas en el alumnado fue el
siguiente: en primer lugar, el Test de Inteligencia Emocional Fundacién Botin para
Adolescentes (TIEFBA; Fernandez-Berrocal et al., 2011), a continuacion la Escala de
Autoeficacia para Nifios y Adolescentes (Bandura, 1990; Pastorelli et al., 2001),
posteriormente el Test de Dominds (D-70; Kowrousky y Rennes, 1971), seguidamente la
Escala Magallanes de Adaptacion (EMA; Garcia y Magaz, 1998) y, por ultimo, el
cuestionario Motivacion hacia el Aprendizaje y la Ejecucion (MAPE-II; Montero y
Alonso-Tapia, 1992). Ademaés, se recogieron las calificaciones ordinarias vy

extraordinarias del alumnado participante.

Como se puede observar, algunas de las pruebas utilizadas en este estudio son
coincidentes con las utilizadas en el estudio previo. Por tanto, a continuacién detallaremos
aquellas que Unicamente han sido incluidas en este estudio 2. De este modo, tendremos
una vision més completa de los factores predictores de las variables criterio acorde a la

literatura existente.

Datos sociodemograficos y econémicos

En este estudio, ademas de los datos sociodemograficos recogidos en el estudio 1
referentes al alumnado participante (sexo, pais de origen, fecha de nacimiento, curso y
centro educativo) y sus familias (nivel de estudios), se dispone de los datos

socioecondmicos aportados por las familias mediante su umbral de renta.
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Inteligencia emocional

En la evaluacion de la inteligencia emocional se ha utilizado, en esta ocasion, el
Test de Inteligencia Emocional Fundacion Botin para Adolescentes (TIEFBA;
Ferndndez-Berrocal et al., 2011). Este test, descrito previamente en la revision tedrica
(véase capitulo 1, apartado 3), nos permite conocer la IE ejecutada de la muestra

participante.

Motivacion académica

La motivacion academica del alumnado ha sido medida a través del cuestionario
de Motivacion hacia el Aprendizaje y la Ejecucién (MAPE-II; Montero y Alonso-Tapia,
1992). Este cuestionario estd compuesto por 74 items, los cuales se encuentran agrupados
en seis escalas. La escala 1 hace referencia a la alta capacidad de trabajo y rendimiento
(e.g., “Normalmente trabajo mas duro que mis comparieros™), la escala 2 alude a la
motivacion intrinseca (e.g., “Estoy contento cuando hago trabajos dificiles por el mero
hecho de hacerlos, aunque no obtenga por ello gratificacion alguna”), la escala 3 mide la
ambicion (e.g., “El trabajo duro y continuado me ha llevado siempre al éxito”), la escala
4 analiza la ansiedad inhibidora del rendimiento (e.g., “Antes de dar comienzo una tarea
dificil creo, muy frecuentemente, que ira mal”), la escala 5 examina la ansiedad
facilitadora del rendimiento (e.g., “El estar ligeramente nervioso me ayuda a
concentrarme mejor en lo que hago”), y finalmente la escala 6 calcula la vagancia
(e.g., “Frecuentemente empiezo cosas que después no termino”). A su vez, estas escalas
se aglutinan en tres dimensiones: la primera, motivacion por el aprendizaje, esta integrada
por las escalas 1, 2 y 6; la segunda dimension se trata de la motivacion por el resultado
integrada por las escalas 3 y 5; y la tercera dimension, es el miedo al fracaso integrada
por la escala 4. En esta investigacion utilizaremos Unicamente las escalas 4, 5 y 6. Esta
decision viene determinada por el analisis preliminar llevado a cabo en el estudio piloto.
En dicha prueba se comprobd que las escalas 1, 2 y 3 ni correlacionaban ni tenian poder
explicativo en relacion a las variables objeto de estudio. Su formato de respuesta es
dicotomico: 1 (“Si”) y 2 (“No”). En lo relativo a la fiabilidad, el cuestionario presenta una
adecuada consistencia interna en todas las escalas: ansiedad facilitadora del rendimiento

(a=.76), ansiedad inhibidora del rendimiento (o = .73) y vagancia (o = .67).
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Inteligencia general

Para evaluar la inteligencia general del alumnado, se ha utilizado el Test de
Dominds (D-70; Kowrousky y P. Rennes, 1971). Este test es una prueba de la evaluacién
de la inteligencia general destinada a una poblacion superior a 12 afios. Los autores,
partiendo de la anterior version denominada D-48, construyeron este test no-verbal
compuesto por 44 elementos en los que figuran una serie de fichas de dominé. Cada mitad
de estas fichas estd compuesta por un numero variable de puntos de 0 a 6. La ultima ficha
de cada serie estd en blanco y el sujeto ha de anotar los puntos que corresponden a ambas
mitades de la misma en relacion a la serie correspondiente. Los participantes disponen de
25 minutos para realizar la prueba. El indice de consistencia interna en la muestra de

estudiantes espafioles fue de .82.

3.5. Procedimiento

Con anterioridad a la conformacién definitiva de los instrumentos objeto de
estudio para esta investigacion, previamente se llevd a cabo una prueba piloto con una
pequefia muestra de estudiantes de educacion secundaria de un centro concertado de
Cantabria (n = 26). El objetivo de esta prueba era evaluar la duracion, comprension,
utilidad y presumible fiabilidad de cada instrumento propuesto. Por tanto, tras el analisis
de los resultados pertinentes, procedimos a la constitucion final de los cuestionarios y
test. El orden de las pruebas estandarizadas utilizadas se ha descrito con anterioridad en

el apartado 3.4. de este capitulo.

Una vez finalizada esta fase, nos dirigimos a varios centros educativos de la
Comunidad Auténoma de Cantabria para invitarles a formar parte de esta investigacion
(véase Anexo 1). Los criterios que tuvimos en cuenta para su seleccion fueron: la
titularidad del centro, el tamafio y el entorno social del mismo. De este modo, al tener
muestras heterogéneas, podriamos comparar los resultados y constatar que nuestras
hipétesis se cumplian con independencia de las circunstancias en las que el centro se
encontraba enclavado. De un total de ocho centros ofertados, obtuvimos respuesta

favorable de un centro puablico rural situado en el municipio de Castafieda, un centro
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publico urbano situado en la periferia de la ciudad de Santander y un centro concertado
religioso ubicado en el centro de Santander. Tras su compromiso en la colaboracién con
nuestro estudio, repartimos unos sobres a todo el alumnado de secundaria. En los mismos
se les explicaba el objeto de nuestra investigacion; se les proporcionaba una autorizacién
parental (véase Anexo 2), dado que el alumnado es menor de edad; asi como una serie de
datos sociodemogréficos (i.e., nivel de estudios y umbral de renta) y un breve cuestionario
para las familias, la Escala de Afecto (EA) (Fuentes et al., 1999). Aquellas familias que
decidieron participar, devolvieron el sobre con todos los documentos cumplimentados a

su tutor correspondiente.

Una vez recogidas todas las autorizaciones y cuestionarios familiares, procedimos
a pasar el compendio de cuestionarios y test, mencionados con anterioridad, al alumnado
autorizado. No obstante, antes de comenzar con la aplicacién de las pruebas
estandarizadas, el alumnado cumplimentd una serie de preguntas sobre aspectos
demograficos (i.e., sexo, pais de origen, fecha de nacimiento, curso y centro educativo) y

se pidio su autorizacién para la participacion en la investigacion (véase Anexo 3).

Gracias a que los tutores nos proporcionaron un espacio en su jornada lectiva,
procedimos a la intervencion directa con el alumnado en el mismo centro educativo. La
duracién de ésta por cada grupo de alumnos fue de dos sesiones de 50 minutos,
habitualmente en el horario de tutorias.

Finalmente, en el mes de junio y septiembre los centros educativos nos
proporcionaron las calificaciones ordinarias y extraordinarias de cada una de las
asignaturas del alumnado participante. Para asegurar la confidencialidad y absoluta
privacidad de los datos aportados, los tutores asignaron a las calificaciones de cada
estudiante la misma clave que crearon tanto las familias como el alumnado para codificar
sus cuestionarios. Asi, de este modo, pudimos comparar y contrastar los resultados de

forma anénima.
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Cabe destacar que en todo momento se insisti6 en el anonimato y en la
confidencialidad de la informacion aportada tanto por parte de los participantes como del

centro educativo.

3.6. Resultados

3.6.1. Analisis descriptivos

En este apartado recogemos los resultados mas significativos de los anélisis

descriptivos para cada una de las variables estudiadas (véase Tabla 21).

En primer lugar, en relacién al rendimiento académico, los datos evidencian una
gran variabilidad en las calificaciones de todas las asignaturas obtenidas por parte del
alumnado participante. Como podemos observar, la nota media minima es de 2.22 y la
méaxima asciende a 9.91. En cuanto a la puntuacion media, cabe sefialar que se sitla en

un valor intermedio (M = 6.60).

El Test de Inteligencia Emocional Fundacién Botin para Adolescentes (TIEFBA,
Fernandez-Berrocal et al., 2011) presenta una amplia variabilidad de respuesta en los
sujetos de esta investigacion. Las puntuaciones medias alcanzan un valor medio en las
cuatro ramas de IE evaluadas, siendo ligeramente superior en la percepcion (M = 104.58)
que en la comprensién (M = 102.66), la facilitacion (M = 100.28) y, con especial
diferencia, en el manejo emocional (M = 85.76), en el limite a una desviacion por debajo
de la media poblacional de 100 (DT = 15). La fiabilidad es adecuada en cada una de sus
ramas: percepcion (o = .87), facilitaciéon (o = .80), comprension (o0 = .74) y manejo

(a=.71).
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Posteriormente apreciamos que, en el cuestionario EMA, el alumnado manifiesta
una elevada adaptacion escolar. La adaptacion a los comparieros es levemente superior
(M = 3.97) que la relativa al centro educativo (M = 3.87). La fiabilidad en la adaptacion

al centro (o = .85) es elevada, pero atin mas en la adaptacion a los compafieros (a = .94).

Si atendemos al nivel de autoeficacia expresada por el alumnado, comprobamos
que ésta alcanza un nivel medio-alto en su puntuacion media (M = 3.58). La autoeficacia

total muestra una fiabilidad elevada (o = .89).

En relacion a las variables de motivacion, constatamos que tanto la media de
ansiedad inhibidora (M = 1.49) como facilitadora del rendimiento (M = 1.50) se sitlian en
niveles bastante elevados. En cuanto a la escala de vagancia, podemos observar que es
ligeramente inferior (M = 1.33). Las tres escalas motivacionales presentan una adecuada
fiabilidad: ansiedad inhibidora (o = .76), ansiedad facilitadora (a = .64) y vagancia
(0 =.69).

Los datos muestran una inteligencia general dentro de los pardmetros intermedios
(M = 22.90). Cabe sefialar que se han utilizado las puntuaciones directas obtenidas del
test. La fiabilidad que se presenta en este estudio es la derivada del proceso de

construccion del instrumento (o = .82).

Finalmente, los resultados obtenidos en referencia al clima familiar, indican un
nivel elevado en afecto-comunicacion (M = 4.20) y un nivel medio-bajo en critica-
rechazo (M =1.72). La fiabilidad es adecuada tanto en la critica-rechazo (a = .73) como

en el afecto-comunicacion (o =.82).
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Tabla 21. Datos descriptivos del rendimiento académico, IE, adaptacién escolar, autoeficacia,
motivacion hacia el aprendizaje, inteligencia general y clima familiar en el estudio 2

Escala Dimensién M DT Min. Max. N a
Rendimiento académico - 6.60 134 222 9.91 427 -
Percepcién emocional 104.58 14.08 3550 129.54 427 .87
TIEFBA Facilitacion emocional 100.28 1559 41.88 135.61 427 .80
Comprensién emaocional 102.66 15.30 47.50 14578 427 74
Manejo emocional 85.76 854 51.79 107.64 427 71
Adaptacién centro 3.87 0.75 1.17 5.00 423 .85
EMA Adaptacion compaieros 397 075 145 500 423 .94
Autoeficacia Total 3.58 0.47 2.06 491 424 .89
Ansiedad inhibidora 149 025 100 200 422 76
MAPE-I11
Ansiedad facilitadora 150 022 1.00 200 422 64
Vagancia 133 022 100 192 422 9
D-70 Inteligencia general 2290 6.99 1.00 38.00 396 .82
EA-P Critica-rechazo 1.72 0.44 1.00 3.78 418 73
Afecto-comunicacién 4.20 0.50 1.90 5.00 418 .82

Nota. Test de Inteligencia Emocional Fundacion Botin para Adolescentes (TIEFBA); Escala Magallanes
de Adaptacién (EMA); Motivacion hacia el Aprendizaje y la Ejecucion (MAPE-II); Test de Dominés
(D-70); Escala de Afecto para Padres (EA-P)

3.6.2. Anadlisis inferencial

En este apartado reflejamos, una vez comprobados los supuestos de normalidad,
homocedasticidad y colinealidad, los resultados obtenidos tanto en el analisis

correlacional de Pearson como en el analisis de regresion lineal jerarquica.

3.6.2.1.Andlisis correlacional de Pearson

Al igual que en el estudio 1, llevamos a cabo una anélisis correlacional de Pearson
entre todas las variables de estudio. Los resultados obtenidos se encuentran recogidos en
la Tabla 22.
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En primer lugar, comprobamos que el rendimiento académico se relaciona
significativa y positivamente con las cuatro dimensiones analizadas de la IE: percepcion
(r=.17, p <.01), facilitacion (r = .20, p < .01), comprension (r = .23, p <.01) y manejo
emocional (r =.22, p <.05). Ademas de con la adaptacién al centro (r=.44,p<.0l)ya
los comparfieros (r = .12, p < .05), la autoeficacia total (r = .45, p < .01), la ansiedad
facilitadora (r = .16, p < .01) y la inteligencia general (r = .43, p <.01). Por otro lado, el
rendimiento académico mantiene una relacion significativa negativa con la ansiedad
inhibidora (r = -.11, p < .05), la vagancia (r = -.44, p < .01) y la critica-rechazo familiar
(r=-.30, p <.01). El rendimiento académico se relaciona, por tanto, con todos los factores

analizados, a excepcidn del afecto y la comunicacion familiar.

En relacion a las variables analizadas en el test de IE podemos constatar que la
percepcion emocional se relaciona significativa y positivamente con los factores de
facilitacion (r = .36, p < .01), comprension (r = .43, p < .01) y manejo emocional
(r =.38, p <.01) asi como con el rendimiento académico (r = .17, p <.01), la adaptacion
al centro (r =.18, p <.01) y la autoeficacia total (r = .13, p <.05). No obstante, la ansiedad
facilitadora (r = -.19, p < .01), la vagancia (r = -.19, p < .01) y la critica-rechazo familiar
(r=-.12, p <.05) se relacionan significativa y negativamente con la primera rama de IE.
En cuanto a la facilitacion emocional observamos que se relaciona significativa y
positivamente con la percepcion (r = .36, p < .01), la comprension (r = .43, p<.01) y el
manejo emocional (r = .27, p < .01). Se relaciona de igual modo con el rendimiento
académico (r = .20, p <.01) la autoeficacia total (r =.11, p <.05) y la inteligencia general
(r=.21, p <.01). Por el contrario, establece una relacion significativa y negativa con la
vagancia (r = -.12, p < .05). Por otro lado, la comprension emocional se relaciona
significativa y positivamente con la percepcion (r = .43, p < .01), la facilitacién
(r=.43, p<.01) y el manejo emocional (r = .49, p <.01). Asimismo, se relaciona con el
rendimiento académico (r = .23, p < .01) la adaptacion al centro (r = .17, p < .01), la
autoeficacia total (r =.14, p <.01) y lainteligencia general (r = .29, p <.01). Sin embargo,
se relaciona significativa y negativamente con la vagancia (r = -.16, p < .01) y la critica-
rechazo familiar (r = -.12, p < .05). Por ultimo, el manejo emocional establece una
relacion significativa y positiva con la percepcion (r = .38, p < .01), la facilitacion
(r=.27,p <.01) y la comprension emocional (r = .49, p <.01). Igualmente, se relaciona

con el rendimiento académico (r = .22, p < .05) la adaptacion tanto al centro
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(r
(r

significativa y negativa con la vagancia (r = -.29, p < .01) y la critica-rechazo familiar

23, p < .01) como a los comparieros (r = .22, p < .01), la autoeficacia total

27, p < .01) y la inteligencia general (r = .17, p < .01). Asi como una relacion

(r = -.13, p < .01). Con todo ello podemos concluir que cada uno de los factores
emocionales (percepcion, facilitacion, comprension y manejo) se relaciona entre si y
ademas de manera positiva con el rendimiento academico. La IE, a excepcion de la
facilitacion, se relaciona directamente con la adaptacion al centro educativo y también
con la adaptacion a los comparieros, si tenemos en cuenta el manejo emocional. El
alumnado con una IE mas elevada se ha percibido con mayor autoeficacia y menor
vagancia. Los resultados ponen de relieve cierta relacion entre la IE (a excepcion de la
percepcion) y la inteligencia general. Sin embargo, esa percepcién emocional se vincula
con una menor ansiedad facilitadora del rendimiento, asi como un ambiente familiar que
fomente la critica y el rechazo hacia sus hijos da muestras de ser negativo de cara al
desarrollo de todos los factores de la IE, menos en el caso de la facilitacion.

A continuacién, pasamos a analizar los resultados obtenidos en las dimensiones
de adaptacion general al centro y la adaptacion a los compafieros. La primera dimension,
la relativa al centro, se relaciona significativa y positivamente con el rendimiento
académico (r = .44, p < .01), la percepcion (r = .18, p < .01), la comprension
(r=.17, p <.01) y el manejo emocional (r = .23, p <.01). Ademas de con la adaptacion
a los comparieros (r = .28, p < .01), la autoeficacia total (r = .55, p < .01) y el afecto-
comunicacion familiar (r = .18, p <.01). Sin embargo, mantiene una relacion significativa
y negativa con la ansiedad inhibidora del rendimiento (r = -.13, p < .01), la vagancia
(r=-.57, p <.01) y la critica-rechazo familiar (r = -.29, p < .01). La segunda dimension,
la adaptacién a los comparieros, establece una relacién significativa y positiva con el
rendimiento académico (r = .12, p < .05), el manejo emocional (r = .22, p < .01), la
adaptacion al centro (r = .28, p <.01), la autoeficacia total (r =.50, p <.01) y la ansiedad
facilitadora del rendimiento (r = .10, p < .05). Por el contrario, se relaciona significativa
y negativamente con la ansiedad inhibidora (r = -.19, p < .0l1), la vagancia
(r=-.21, p <.01) y la critica-rechazo familiar (r = -.15, p < .01). Por tanto, los datos
muestran que aspectos tales como el elevado rendimiento académico; una autoeficacia
positiva; el afecto y la comunicacion familiar; asi como la IE, a excepcion de la

facilitacion; son buenos predictores de una buena adaptacion escolar, entendida ésta como
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adaptacion al centro y a los comparfieros. No obstante, se percibe menor adaptacion cuanto
mayor sea la ansiedad inhibidora del rendimiento, la vagancia y una tendencia de critica-

rechazo de los progenitores hacia sus hijos.

En cuanto a la autoeficacia apreciamos que se relaciona con todas las variables
objeto de estudio en esta investigacion. Por un lado, se relaciona significativa y
positivamente con el rendimiento académico (r = .45, p < .01), la percepcion
(r = .13, p <.05), la facilitacion (r = .11, p < .05), la comprension (r = .14, p<.01) y el
manejo emocional (r = .27, p < .01). De igual manera se relaciona con la adaptacion al
centro (r = .55, p <.01) y a los compafieros (r = .50, p < .01), la ansiedad facilitadora del
rendimiento (r = .14, p < .01), la inteligencia general (r = .19, p < .01) y el afecto y
comunicacion familiar (r = .18, p < .01). Por otro lado, se relaciona significativa y
negativamente con la ansiedad inhibidora del rendimiento (r = -.41, p <.01), la vagancia
(r=-.50, p<.01) y la critica-rechazo familiar (r = -.24, p < .01). Con todo ello podemos
concluir que los factores que benefician la autoeficacia son: un buen ajuste escolar
(rendimiento académico, adaptacion al centro y a los compafieros), una adecuada IE, la
ansiedad como facilitadora del rendimiento, una elevada inteligencia general y un
ambiente familiar que promueva el afecto y la comunicacion. Sin embargo, la ansiedad
inhibidora del rendimiento, la vagancia y un entorno familiar determinado por la critica

y el rechazo actdan en detrimento de dicha autoeficacia.

Por otro lado, la motivacion hacia el aprendizaje y la ejecucion ha sido analizado
mediante tres escalas: la ansiedad inhibidora del rendimiento, la ansiedad facilitadora del
rendimiento y la vagancia. De acuerdo a la primera escala, podemos afirmar que la
ansiedad inhibidora del rendimiento se relaciona significativa y positivamente con la
vagancia (r = .28, p <.01) y la critica-rechazo familiar (r = .10, p < .05). Por tanto, esta
escala mantiene una relacion significativa y negativa con el resto de variables, tales como
con el rendimiento académico (r = -.11, p <.05), la adaptacion al centro (r =-.13, p <.01)
y a los comparieros (r = -.19, p < .01), la autoeficacia total (r = -.41, p <.01) y el afecto-
comunicacion familiar (r = -.12, p < .05). Por su lado, la ansiedad facilitadora del
rendimiento se relaciona significativa y positivamente con el rendimiento académico

(r=.16, p <.01), la adaptacién a los comparieros (r = .10, p < .05), la autoeficacia total
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(r=.14, p <.01) y la inteligencia general (r = .13, p < .05). Sin embargo, la percepcién
emocional (r = -.19, p <.01) y la vagancia (r = -.10, p < .05) mantienen una relacién
significativa y negativa con dicha ansiedad facilitadora del rendimiento. La dltima de las
escalas, la vagancia, se relaciona significativa y positivamente con la ansiedad inhibidora
(r=.28, p<.01)y la critica-rechazo familiar (r = .29, p <.01). Con el resto de variables,
también mantiene una relacion significativa, pero negativa, las cuales hacen referencia al
rendimiento académico (r = -.44, p < .01), la percepcion (r = -.19, p < .01), facilitacion
(r=-.12, p <.05), comprension (r =-.16, p <.01) y manejo emocional (r =-.29, p <.01).
Ademaés de con factores como la adaptacion al centro (r =-.57, p <.01) y a los compafieros
(r =-.21, p < .01), la autoeficacia total (r = -.50, p < .01), la ansiedad facilitadora del
rendimiento (r = -.10, p < .05), la inteligencia general (r = -.12, p < .05) y el afecto-
comunicacion familiar (r = -.22, p < .01). En definitiva, la ansiedad inhibidora del
rendimiento dificulta el ajuste académico (rendimiento, adaptacion al centro y
compafieros), la autoeficacia y el afecto-comunicacion familiar. Ademas, el alumnado
con este tipo de ansiedad afirma ser mas vago y sus progenitores son mas criticos con
ellos. Por el contrario, la ansiedad facilitadora promueve un rendimiento académico mas
elevado, una adaptacion a los compafieros mas ajustada, el alumnado se denomina con
mayor autoeficacia y parece poseer una inteligencia general mas elevada. Pero estos
sujetos perciben menos sus emociones y se califican con menor vagancia. Finalmente
podemos afirmar que elevados niveles de vagancia actian en detrimento del ajuste escolar
(rendimiento, adaptacién al centro y compafieros), la IE, la autoeficacia, la ansiedad
facilitadora del rendimiento, la inteligencia general y el afecto-comunicacion familiar.
Ademas este alumnado que se percibe con mayor vagancia posee elevados niveles de
ansiedad inhibidora del rendimiento y sus progenitores son mas propensos a la critica y

rechazo.

En cuanto a la IG analizada comprobamos que se relaciona significativa y
positivamente con el rendimiento académico (r = .43, p < .01), la facilitacion
(r = .21, p < .01), la comprension (r = .29, p < .01) y el manejo emocional
(r = .17, p < .01). Asimismo, mantiene dicha relacién con la autoeficacia total
(r =.19, p < .01) y la ansiedad facilitadora del rendimiento (r = .13, p < .05). Por el
contrario, se relaciona significativa y negativamente con la vagancia (r = -.12, p <.05) y

la critica-rechazo familiar (r = -.18, p < .01). Por tanto, este estudio apunta a una relacion
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significativa positiva entre la inteligencia general y el rendimiento académico, la IE (a
excepcion de la percepcion), la autoeficacia y la ansiedad facilitadora del rendimiento.
Por otro lado, el alumnado con menores puntuaciones en inteligencia general se percibe
con mayor vagancia y sus progenitores se caracterizan por ser mas criticos y con mayor

rechazo hacia sus hijos.

En altimo lugar, la critica-rechazo del entorno familiar se relaciona significativa
y positivamente con la ansiedad inhibidora del rendimiento (r =.10, p <.05) y la vagancia
(r=.29, p <.01). Aunque, se relaciona significativa y negativamente con el rendimiento
académico (r = -.30, p < .01), la percepcién (r = -.12, p < .05), la comprensién
(r=-.12, p <.05) y el manejo emocional (r = -.13, p <.01). Y con otras variables tales
como la adaptacion al centro (r =-.29, p < .01) y a los compafieros (r = -.15, p <.01), la
autoeficacia total (r = -.24, p < .01), la inteligencia general (r = -.18, p <.01) y el afecto-
comunicacion familiar (r = -.43, p < .01). Por otro lado, el afecto-comunicacién se
relaciona significativa y positivamente con la adaptacion al centro (r = .18, p<.01) y la
autoeficacia total (r = .18, p < .01). Y mantiene una relacion significativa y negativa con
la ansiedad inhibidora del rendimiento (r =-.12, p <.05), la vagancia (r =-.22,p<.01) y
la critica-rechazo familiar (r = -.43, p <.01). Podemos concluir, por tanto, que los padres,
madres o tutores legales que afirman dar mas afecto y establecer mayor comunicacion
con sus hijos, son los que también indican criticarles y rechazarles menos. La variable
critica-rechazo tiene una relacion negativa sobre el rendimiento académico, la IE (a
excepcion de la facilitacion), la adaptacion al centro y a compafieros, la autoeficacia, la
inteligencia general y el afecto-comunicacion. Y ademas, los cuidadores que se
caracterizan por la critica y el rechazo tienen hijos con mayor ansiedad inhibidora del
rendimiento e indices de vagancia mas elevados. Por el contrario, aquellos cuidadores
gue tengan mas muestras de afecto y promuevan la comunicacion contribuyen
positivamente a la adaptacion al centro, a una autoeficacia méas ajustada, asi como a una
menor ansiedad inhibidora del rendimiento, menor vagancia y unos padres, madres o

tutores legales que critican y rechazan menos a sus hijos.
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3.6.2.2.Anélisis de regresion lineal jerarquica

En este Ultimo apartado presentamos los resultados hallados en el analisis de la
regresion lineal jerarquica por pasos. Este analisis nos permite establecer un orden
secuencial en la introduccion de las variables en la ecuacion de regresion. De nuevo,
pretendemos conocer el porcentaje de varianza explicada por la IE ejecutada, nuestra
principal aportacion, en la explicacion al ajuste escolar (i.e., rendimiento académico,
adaptacion al centro y comparieros), una vez controlados los efectos producidos por las
variables clasicas en su estudio (i.e., autoeficacia, motivacién hacia el aprendizaje,

inteligencia general y clima familiar).

Rendimiento académico

El rendimiento académico es explicado, en un primer paso, por las variables
autoeficacia total, 1G, adaptacion al centro y a compafieros, vagancia, critica-rechazo
familiar y ansiedad tanto inhibidora como facilitadora del rendimiento. Los factores
previos explican el 44% (R2 = .44) de la varianza del rendimiento académico con elevados
indices de significacion en su prediccion (p < .001). En cambio, en este primer paso
comprobamos que la vagancia, la critica y el rechazo predominante en el entorno familiar,
al igual que la adaptacion a los compafieros predicen negativamente el rendimiento
académico. Por otro lado vemos que, al insertar las variables de IE en un segundo paso,
aumenta ligeramente el poder explicativo del rendimiento académico (R2 = .45). Este
aumento en la explicacion del rendimiento académico se debe a que, junto a las anteriores
variables menciones, se incluye la facilitacion emocional (AR? = .01). Igualmente, se
mantiene el elevado indice de significacion (p < .001). Con todo ello podemos afirmar
gue una adecuada autoeficacia, una elevada IG, sentirse mejor adaptado al centro aunque
menos adaptado a los compafieros, poseer menor vagancia, un entorno familiar que no
promueva la critica y el rechazo, elevados niveles de ansiedad inhibidora y facilitadora
del rendimiento, asi como la facilitacion emocional son claves para éxito académico
(véase Tabla 23).
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Tabla 23. Resumen del modelo de regresion lineal jerarquica para predecir el rendimiento

académico en el estudio 2

Método 1 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 073 027 4.56*** 44 21
Inteligencia general 0.06 0.32 7.82*** 91 .12
Adaptacion general al centro 036 0.20 3.88*** 55 .06
Vagancia -096 -0.16 -3.14** 59 .02
Critica-rechazo familiar -0.31 -0.10 -2.50* 85 .01
Adaptacion a los compafieros 018 -0.10 227 73 01
Ansiedad inhibidora del rendimiento 0.49 0.09 2.10* 79 .01
Ansiedad facilitadora del rendimiento 047  0.08 1.98* 96 .01

R = .44
Fg,379 = 36.92**=

Método 2 Predictor B B t ILT. AR?
Autoeficacia total 0.71 026 442*** 44 21
Inteligencia general 0.06 0.30 7.28*** 88 .12
Adaptacion general al centro 037 021 4.02*** 55 .06
Vagancia -090 -0.15 -2.95** 58 .02
Critica-rechazo familiar -0.32 -011 -259** 85 .01
Adaptacion a los compafieros -0.18 -010 -2.20* 73 .01
Ansiedad inhibidora del rendimiento 0.50 0.09 2.24* 79 .01
Ansiedad facilitadora del rendimiento 051 0.08 2.15* 96 .01
Facilitacion emocional 0.01 0.10 2.46* 94 01

R® = .45
Fg,378 = 33.93***
n =427

Nota. I.T. = indice de tolerancia.
*p<.05**p<.01***p<.00L
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Adaptacion general al centro

En relacion a la adaptacion general al centro, observamos que es explicada por las
variables vagancia, autoeficacia total, rendimiento académico, ansiedad facilitadora e
inhibidora del rendimiento, critica-rechazo familiar e 1G. En consonancia con este modelo
podemos afirmar que explica el 47% de la varianza (R? = .47) de la adaptacion al centro,
asimismo comprobamos que los indices de prediccion de estas variables son altamente
significativos (p < .001). Por tanto, podemos concluir que el alumnado que se percibe con
menor vagancia, con una adecuada autoeficacia, con mayor éxito académico, con bajas
puntuaciones en inteligencia general, con elevados niveles de ansiedad inhibidora del
rendimiento y escasos niveles de ansiedad facilitadora del mismo, asi como convivir en
un ambiente familiar caracterizado por la baja critica y rechazo son factores primordiales

en la explicacién de la adaptacion general al centro (véase Tabla 24).

Tabla 24. Resumen del modelo de regresion lineal jerarquica para predecir la adaptacion general
al centro en el estudio 2

Método 1 Predictor B B t ILT. AR?
Vagancia -1.16 -0.34 -7.40*** 65 .33
Autoeficacia total 052 033 6.71*** 57 .08
Rendimiento académico 010 019 3.83*** 59 .02
Ansiedad facilitadora del rendimiento -0.33 -0.10 -2.54* 97 .01
Ansiedad inhibidora del rendimiento 033 0.11 2.60** 79 01
Critica-rechazo familiar 016 -0.10 -2.42* 86 01
Inteligencia general -0.01 -0.10 -2.35* 81 .01
R? = .47

F7,380 = 47.98***
n=427

Nota. I.T. = indice de tolerancia.
*p<.05**p<.01***p<.001.
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Adaptacion a los compafieros

En esta ocasion observamos que la adaptacion a los comparieros es aplicada en
dos pasos (véase Tabla 25). De acuerdo al primer paso podemos constatar que tanto la
autoeficacia total como el rendimiento académico son variables explicativas de la
adaptacion al centro. Este paso explica el 26% de la varianza (R2 = .26) de la adaptacion
a los comparfieros. A pesar de que el poder explicativo no es muy elevado, los indices de
prediccion de esta variable son altamente significativos (p < .001). Por otro lado, vemos
que, al incluir las variables de IE en un segundo paso, aumenta ligeramente el poder
explicativo de la adaptacion a los compafieros (R2 = .27) y con el mismo indice de
significacion (p < .001). El incremento en la explicacion de la adaptacion a los
compafieros en este segundo paso ha sido producido por la inclusion de la variable relativa
al manejo emocional (AR? = .01). En conclusién, afirmamos que una adecuada
autoeficacia, un menor rendimiento académico y un buen manejo emocional permiten

una mejor adaptacién a los comparieros.

Tabla 25. Resumen del modelo de regresién lineal jerarquica para predecir la adaptacion a los
compafieros en el estudio 2

Método 1 Predictor B B t I.T. AR?
Autoeficacia total 0.87 0.56 11.46*** .79
Rendimiento académico -0.08 -0.15 -3.00** .79
R% = .26

F2,385 = 68.91**=

Método 2 Predictor B B t I.T. AR?
Autoeficacia total 0.83 0.54 10.80*** .76 .25
Rendimiento académico -0.09 -0.16 -3.24*** 78 .02
Manejo emocional 0.01 010 2.16* 90 .01
R? = .27
F3,384 = 47.93***
n =427

Nota. |.T. = indice de tolerancia.
*p <.05**p<.01***p<.001.
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CAPITULO 4

Discusion de resultados

A continuacidn, se procedera a la discusion de las hipotesis planteadas mediante
su contrastacion con los resultados obtenidos en ambos estudios y con las conclusiones

de otras investigaciones analogas.

En términos generales podemos sefialar que, a la luz de los resultados obtenidos,
tanto la IE percibida como ejecutada participa en la comprension del rendimiento
académico y la adaptacién escolar en la educacion secundaria obligatoria, ya que ha
mostrado estar relacionada directa o indirectamente con dichos resultados y los modelos
explicativos han mejorado, aunque sea levemente, casi en su totalidad cuando hemos

tenido en cuenta su aportacion.
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Hipotesis 1: Poseer un alto nivel de IE esté relacionado de forma significativa

con un mejor rendimiento académico.

De acuerdo con la primera hipotesis planteada, vemos que solamente se cumple,
al menos de manera directa, en el caso de la IE ejecutada. En relacién a la IEP, evaluada
en el estudio 1, parece indicar que ésta puede influir indirectamente en el rendimiento
academico mediante la adaptacion escolar y la percepcion de autoeficacia. Dado que,
como podemos comprobar, ambos factores estan relacionados de forma moderada con el
grado de atencion, claridad y reparacion emocional de los adolescentes, los cuales
permiten obtener mejores resultados académicos. Tal y como nos indican Mestre et al.
(2006), las habilidades emocionales podrian contribuir positivamente a la adaptacion
social y académica. En cuanto al rendimiento académico se refiere, estos autores sefialan
que la IEP podria facilitar el pensamiento. Debido a que el trabajo escolar y el desarrollo
intelectual implican la habilidad de emplear y regular emociones para facilitar el
pensamiento, incrementar la concentracion, controlar la conducta impulsiva y rendir en
condiciones de estrés. Y es precisamente la facilitacion emocional, una de las ramas
perteneciente a la IE ejecutada, la que mantiene una correlacion mas elevada con el
rendimiento académico en el estudio 2. En este estudio, las cuatro ramas de la IE
evaluadas (percepcion, facilitacion, comprension y manejo emocional) estan

relacionadas, en mayor o menor medida, con el rendimiento académico.

En la literatura existente acerca de la relacion entre el rendimiento académico y la
IE se hallan estudios contradictorios. Para conocer esta relacion, la mayoria de las
investigaciones han optado por utilizar instrumentos de autoinforme que permiten evaluar
la IEP. Los resultados arrojados, en una gran variedad de estos estudios, no son muy
concluyentes, o bien no se ha encontrado una relacion directa entre IE y rendimiento
académico. De acuerdo a esta premisa, Extremera y Fernandez-Berrocal (2001)
analizaron el efecto indirecto de la IE sobre el rendimiento académico a través de sus
influencias sobre los niveles depresivos y ansiosos de los escolares. De igual manera
Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2003) concluyen que la IE intrapersonal
influye sobre la salud mental de los estudiantes y este equilibrio psicolégico, a su vez,

esta relacionado y afecta al rendimiento académico final. Otros estudios aseguran que la
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IEP actlia como factor moderador en la relacion entre el rendimiento académico y la
habilidad cognitiva (Pérez y Castejon, 2007; Petrides et al., 2004) o entre la autoeficacia
académica y el rendimiento académico (Adeyemo, 2007). O bien, consideran que la
estabilidad emocional ejerce un rol mediador entre la IEP y las calificaciones de los
estudiantes (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004a). Recientemente, Serrano y Andreu
(2016) muestran en sus resultados que la IEP se relaciona con todas las variables
estudiadas: estrés percibido, bienestar subjetivo, engagement académico y sexo, a
excepcion de edad y rendimiento. Pero, al mismo tiempo, comprueban que todas las
variables mencionadas se relacionan entre si con el rendimiento académico. Por ello, estos
autores ponen de relieve el efecto mediador de la IEP sobre el rendimiento académico a
través del mayor compromiso con el estudio (engagement) y el menor estrés percibido.
Sin embargo, algunas investigaciones cuestionan las relaciones entre éxito académico e
IEP (Chico, 1999; Newsome et al., 2000). Incluso, en el estudio llevado a cabo por
Sanchez, Rodriguez y Padilla (2007) se detect6 una correlacion significativa negativa
entre la atencién emocional y el rendimiento académico, no existiendo ninguna relacion
en los factores de claridad y reparacion emocional. En este sentido, los estudios de Nolen-
Hoeksema (2004) sugieren que una elevada atencion a las emociones suele estar
vinculada con lo que la autora denomina rumiacion. En sus estudios experimentales y de
campo, ha constatado que las personas que rumian en respuesta a las dificiles
circunstancias, presentan prolongados periodos de depresion y ansiedad. Por tanto, la
atencion emocional es positiva siempre y cuando no se realiza de forma elevada, en cuyo

caso favorece la rumiacion que, a su vez, interfiere en un adecuado ajuste emocional.

Por otro lado, en los estudios que evaltan la IE mediante test de ejecucion se
percibe mayor consenso en los resultados hallados y una relacion mas directa con el
rendimiento académico. Los test de ejecucion emocional, a diferencia de los test de
autoinforme de IE, miden destrezas emocionales que son distintas de los constructos de
personalidad clasicos (Lopes et al., 2003; citado en Fernandez-Berrocal y Extremera,
2009). En diversas investigaciones realizadas tanto en el ambito de la educacion
secundaria y universitaria se pone de manifiesto la relacion de la IE, evaluada mediante
la prueba de habilidad MSCEIT, respecto al rendimiento académico (Barchard, 2003;
Brackett y Mayer, 2003; Gil-Olarte, Guil, Mestre y Nufiez, 2005; Gil-Olarte et al., 2006).

Estos resultados se mantienen incluso una vez controlados los efectos de las variables
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cognitivas y de personalidad. Lam y Kirby (2002), mas concretamente, examinan el
impacto de la IG y de la IE, evaluada mediante la prueba de ejecucion MEIS, sobre el
desempefio académico. Los resultados sefialan que el alumnado con puntuaciones mas
elevadas en IE tiende a obtener mejores calificaciones debido a su mayor capacidad de
regulacion emocional. Es decir, la regulacion emocional les permite gestionar sus estados
negativos para que no interfieran en sus tareas de ejecucion y, por tanto, obtener un mayor
rendimiento académico. En esta linea, Mestre, Guil y Gil-Olarte (2004) afirman que la
IE, medida con el MSCEIT, aportaba mas capacidad predictiva sobre el rendimiento
academico que la IE evaluada con el Cuestionario para escolares de IE (CIE), una medida

de autoinforme.

Hipdtesis 2: La IE aporta varianza a la explicacion del rendimiento académico,
mas alla de la autoeficacia, adaptacion escolar (centro y comparieros) y clima familiar
en los estudios 1y 2; personalidad en el estudio 1; y motivacion académica e IG en el

estudio 2.

Esta hipotesis es confirmada en el estudio 2 al evaluar la IE mediante un test de
ejecucion. Concretamente, la facilitacion emocional aporta varianza a la explicacion del
rendimiento académico. No obstante, los resultados en ambos estudios sefialan que el
rendimiento académico en los adolescentes depende especialmente de su percepcion de
autoeficacia, a pesar de que las actitudes de critica y el rechazo propias del entorno
familiar actden de forma negativa y, de igual modo, la adaptacion con sus comparfieros no

ejerza una influencia positiva.

Nuestros resultados se encuentran en consonancia con los hallados en la
investigacion de Kohler (2009) acerca del rendimiento académico asociado a la
autoeficacia académica de estudiantes de 4° y 5° afio de secundaria de un colegio de Lima.
Este estudié confirmé que la autoeficacia académica era un factor critico que influia en
el rendimiento académico. Fortalece también las conclusiones halladas en estudios
previos sobre autoeficacia académica como un factor fundamental que afecta al
rendimiento académico (Adeyemo, 2007; Cartagena, 2008; Suldo y Shaffer, 2007,
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Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990).

De acuerdo con estas afirmaciones, hemos de sefialar a Bandura (1977), uno de
los principales autores que se ha ocupado de estudiar la autoeficacia. La aplicacion de su
teoria de la autoeficacia en el ambito educativo muestra como los estudiantes con altas
expectativas de autoeficacia gozan de mayor motivacion académica. Asimismo, obtienen
mejores resultados, son mas capaces de autorregular eficazmente su aprendizaje y
muestran mayor motivacion intrinseca cuando aprenden. En consecuencia, la mejora de
las expectativas de autoeficacia incrementa la motivacion y el rendimiento en las tareas
de aprendizaje (Gonzalez y Tour6n, 1992). Igualmente, el estudio de Carrasco y Barrio
(2002) concluye que un elevado nivel de autoeficacia percibida se ha mostrado como un
elemento protector que hace aumentar la motivacion y el rendimiento académico,
disminuye las alteraciones emocionales, al mismo tiempo que mejora las conductas
saludables en el cuidado fisico, la prevencion de conductas de riesgo y la mayor tolerancia
al fracaso, asi como también en el descenso de conductas antisociales. Por ello, Albarracin
(1972) nos dice que la implicacién activa del sujeto en su proceso de aprendizaje aumenta
cuando se siente autocompetente, es decir, cuando confia en sus propias capacidades y
tiene altas expectativas de autoeficacia, por tanto valora las tareas y se siente responsable
de los objetivos de aprendizaje. Esta implicacion motivacional influye tanto en las
estrategias cognitivas como también en la regulacion del esfuerzo y la persistencia ante

situaciones dificiles.

De igual modo, la relacion entre la autoeficacia y el rendimiento académico es
coherente con la teoria socio-cognitiva propuesta por Bandura (1977), quien sostiene que
las autopercepciones que tienen las personas sobre su capacidad son los medios por los
cuales siguen sus metas y controlan lo que ellas son capaces de hacer para controlar, a su
vez, los ambientes en los que se desenvuelven. En el ambito académico, las creencias que
tiene el alumnado en su capacidad para enfrentar las demandas y presiones del colegio y
de las asignaturas, estan relacionadas con su desempefio académico. El estudiante con un
alto sentido de eficacia en su capacidad, acepta tareas dificiles, muestra una mayor

involucracion y mayor persistencia frente a los obstaculos a los cuales los considera como

153



¢ Qué aporta la Inteligencia Emocional al ajuste académico y social de los adolescentes?

retos que han de ser superados en vez de amenazas que han de ser evitadas, experimenta
menor nivel de ansiedad, muestra flexibilidad en el uso de estrategias de aprendizaje,
emplea mas estrategias de autorregulacién que otros estudiantes, hace autoevaluacion
precisa de su rendimiento académico, atribuye su éxito al esfuerzo mas que a causas
externas, tiene interés intrinseco en los asuntos escolares y propende a la automotivacion
(Adeyemo, 2007; Carrasco y del Barrio, 2002; Cartagena, 2008).

En un estudio reciente los investigadores Garrido et al. (2013) determinaron que
la autoeficacia era uno de los factores que mejor predecia el rendimiento académico en
una muestra de estudiantes que se hallaban al término de la educacion secundaria
obligatoria. De igual manera, tanto en el estudio 1 como en el 2 constatamos que la

autoeficacia es una de las variables que mayor consistencia y poder explicativo presenta.

Por otro lado, en ambos estudios podemos apreciar que las familias caracterizadas
por la critica y el rechazo influyen negativamente sobre el rendimiento académico de sus
hijos. Tradicionalmente, las investigaciones desarrolladas en el contexto anglosajon
consideran que el estilo educativo autorizativo (es decir, progenitores afectuosos con una
supervision firme) es el mas éptimo para el ajuste psicosocial de nifios y adolescentes.
Sin embargo, un creciente nimero de investigaciones realizadas en otros contextos
culturales, como es en el caso de la poblacion espafiola, obtienen conclusiones que ponen
en cuestion la idoneidad de este estilo. Los resultados de los estudios efectuados en
nuestro pais (e.g., Fuentes et al., 2015; Garcia y Gracia, 2010; Gracia, Lilay Garcia, 2008;
Musitu y Garcia, 2001, 2004) indicaron que el estilo indulgente estd mas asociado a un
mejor ajuste psicosocial. Asimismo, Gracia, Lilay Garcia (2008) sostienen que en nuestro
pais el afecto y la aceptacion son los elementos clave para un adecuado ajuste psicosocial,

mientras que el control y la firmeza no estan necesariamente asociados.

Desde esta perspectiva, Chao (1994) cuestiona la validez transcultural de las
dimensiones de afecto y control. Esta hipbtesis podria explicar las discrepancias obtenidas

en las investigaciones acerca de a la idoneidad de los estilos parentales dado que, segun
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este autor, el estilo parental de socializacion idéneo varia en funcion del contexto cultural

donde se desarrolla.

En relacion a la ultima variable compartida en ambos estudios, hemos hallado,
sorprendentemente, una relacion negativa entre el rendimiento académico y la adaptacion
a los comparieros. Diversos autores afirman que disponer de una adecuada red de apoyo
social es un buen indicador de adaptaciéon. Asi, Oliveros (2001) destaca que los
adolescentes sin problemas conductuales tienen mas amistades, presentan mayores
niveles de autoestima y obtienen un mejor rendimiento académico. Sin embargo, otras
investigaciones manifiestan que no solo se pueden atribuir ventajas a los pares, ya que
también pueden ejercer su influencia negativa y perjudicar el ajuste del individuo
(Coleman y Hendry, 2003; Scholte, Van Aken, Musitu y Speltini, 2000). Probablemente
esto pueda ser debido, tal y como sefialan Kindermann, McCollam y Gibson (1996), a
que si el grupo de pares tiene, en general, un elevado rendimiento académico, éstos
apoyaran el rendimiento académico de sus comparfieros, pero si el alumnado de bajo
rendimiento se une a un grupo de pares con bajo rendimiento, las calificaciones pueden
verse aun mas deterioradas. Goodlad (1984) ya sefialaba dicho rol negativo de los iguales
sobre los adolescentes. Este autor consideraba que los iguales podrian actuar como
distractores de su aprendizaje académico. Por tanto, pueden actuar positiva o
negativamente, todo depende de su orientacion motivacional, algo analizado en el estudio
2.

Ademas de los factores enunciados previamente, en el estudio 2 se incorporan
otras variables (IG, adaptacion al centro, vagancia, ansiedad inhibidora y facilitadora del

rendimiento, y facilitacion emocional) en la explicacion del rendimiento académico.

En nuestro estudio 2, una de las variables que mejor predice el rendimiento
académico, con posterioridad de la autoeficacia, es la IG. Existe un amplio
reconocimiento de que la inteligencia es una variable que tiene considerable influencia
en el rendimiento académico, aun sabiendo que no es la Unica determinante del éxito

escolar. De las investigaciones clasicas en este campo, Secadas (1952) pone de manifiesto
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que la inteligencia no explica mas de un 33% de la variacion del rendimiento. En este
sentido, Gonzalez (1969), Martin (1970) y Agueda (1971) mostraron en sus estudios que
la IG y las aptitudes intelectuales predecian el rendimiento entre el 40% y el 60%. Incluso
en estudios mas recientes, en los que se incluyen variables socioculturales y personales,
se sigue confirmando la relevancia de la 1G como factor influyente en el rendimiento

academico (Castejon, 1996; Castejon y Pérez, 1998).

En cuanto a la adaptacién al centro se refiere, tal y como sugiere el estudio de
Osterman (1998), comprobamos que esta asociada principalmente con el rendimiento
academico. El sentido de pertenencia que un estudiante desarrolla hacia su centro
educativo, impacta favorablemente en su éxito académico. Por el contrario, el alumnado
que no se sienta adaptado presentara problemas conductuales, desinterés académico, bajo
rendimiento y, finalmente, acabara abandonando la escuela. Sin embargo, a diferencia de
nuestro estudio, Osterman (2000) considera que la percepcion de apoyo de los
comparieros tiene una influencia directa en el sentido de pertenencia e incide

inexorablemente en la adaptacion al centro.

Como vemos, el ajuste escolar del alumnado no esta exclusivamente vinculado al
rendimiento académico, sino que también guarda cierta relacion con su seguimiento de
las normas escolares, su motivacion y actitud hacia la escuela y el profesorado, su
participacién en las actividades escolares y su integracién social en el aula (Ladd, Buhs y
Troop, 2002). El alumnado con una adecuada adaptacion escolar se siente comodo,
comprendido y aceptado dentro del ambito escolar (Rodriguez-Fernandez, Droguett y
Revuelta, 2012). A pesar de las diversas contradicciones halladas en las investigaciones
que tratan de vincular el rendimiento academico y la adaptacion escolar, Goodenow
(1993) sugiere correlaciones moderadas entre ambos factores. No obstante, Caso-Niebla
y Hernandez-Guzman (2007) apuntan en su estudio que, aunque la adaptacion escolar no
tenga una incidencia directa sobre el rendimiento academico, puede desempefiar un papel

moderador en este proceso.
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Ademas, en el estudio 2 constatamos que el alumnado que se percibe con mayor
vagancia, es decir aquel que dedica menos tiempo y esfuerzo al estudio, obtiene menor
rendimiento. Snow, Corno y Jackson (1996) nos apuntan que la clave del éxito en el
aprendizaje esta en que el alumnado convierta su conocimiento autorregulado en accion,
por lo que este proceso implica esfuerzo y autodeterminacion. El estudio realizado por
Omar et al. (2002; citado en Edel, 2003) concluy6 que el alumnado percibia el esfuerzo,
la capacidad y la inteligencia como las causas mas importantes de su rendimiento
académico. Investigaciones mas recientes llevadas a cabo por Broc (2011) revelan que la
variable relativa al rendimiento previo es la que mejor predice el rendimiento académico.
Sin embargo, una vez eliminada esta variable, los factores que mejor discriminaban en
funcién del rendimiento (alto, medio y bajo) eran la gestion del tiempo, la regulacion del
esfuerzo y la autorregulacién cognitiva. Asimismo, Garrido et al. (2013) manifiestan que
el alumnado que posee altas puntuaciones en estrategias de aprendizaje, entre las que se

incluye el esfuerzo, predice un elevado rendimiento académico.

En nuestro estudio 2 comprobamos que tanto la ansiedad inhibidora como
facilitadora beneficia el rendimiento académico. A diferencia de nuestros resultados,
algunas investigaciones aseguran que la ansiedad inhibidora afecta negativamente al
rendimiento académico (Garcia-Zapatero, 1983; Piemontesi y Heredia, 2011). Otros
estudios no son concluyentes en la incidencia de la ansiedad sobre el rendimiento
académico. Rosario et al. (2008) aseguran que el alumnado con calificaciones mas bajas
presenta menores niveles de ansiedad. Esta ansiedad puede ser originada por el miedo
que el alumnado tiene ante la posibilidad del fracaso. Por tanto, en esta circunstancia la
ansiedad actuaria como componente motivacional incrementando el esfuerzo y el tiempo
destinado a la tarea con el fin de compensar los efectos negativos de la ansiedad ante los
examenes (Piemontesi, Heredia, Furlan, Sdnchez-Rosas y Martinez, 2012). En sintesis,
tal y como apuntan Rodriguez, Dapia y Lopez-Castedo (2014) la ansiedad ante los
examenes puede desencadenar el bajo rendimiento academico si no se dispone, al mismo

tiempo, de recursos que permitan regular o atenuar este estado.
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En dltima instancia podemos afirmar que la facilitacion emocional promueve
beneficiosamente el rendimiento académico. La facilitacion emocional, a través del uso
de las emociones, posibilita el procesamiento cognitivo (Mayer et al., 2000a). Esta
habilidad permite, por tanto, conocer como las emociones influyen en el razonamiento
deductivo, la resolucidon de problemas, la creatividad, la comunicacion y la toma de
decisiones (Lopes, Co6té y Salovey, 2006). En una investigacion reciente llevada a cabo
por MacCann et al. (2010) sefiala que el rendimiento académico se relaciona con los
factores de percepcion, facilitacion y regulacion emocional, obteniendo una mayor

significatividad en estas dos Gltimas.

Hipotesis 3: Poseer un alto nivel de IE esté relacionado de forma significativa

con una mejor adaptacion escolar (centro educativo y comparieros).

La tercera de nuestras hipotesis se ve confirmada tanto en el caso de la IEP como
ejecutada. En relacion a la IEP constatamos que una elevada atencion, claridad y
reparacion emocional permite una positiva adaptacion al centro educativo.
Anélogamente, la percepcién, comprension y manejo emocional, propios de la IE
ejecutada, se relaciona positivamente con la adaptacion al centro. Al igual que en nuestros
estudios, Mestre et al. (2004) demostraron en su investigacion que los estudiantes que
mejor usan, comprenden y regulan sus emociones presentan una mejor adaptacion
escolar. Del mismo modo, Guil et al. (2006) destacan la importancia de la IE en la
adaptacion socio-escolar del alumnado. Segun su estudio, el alumnado con una alta IE
muestra mayor respeto a las normas de convivencia y a las personas con autoridad, asi
como menor hostilidad. Como vemos, estos tres factores son decisivos para que el
alumnado se muestre adaptado al centro. En concreto, Mestre et al. (2006) sefiala que el
alumnado con una baja puntuacion de IE, especialmente los varones, presenta menor
adherencia a las normas escolares. Otros estudios realizados con una muestra de
estudiantes britanicos de educacion secundaria han revelado que el alumnado con niveles
méas bajos de IE tiene mayor nimero de faltas de asistencia sin justificacion ni
autorizacion, ademas de mas probabilidades de ser expulsado temporalmente de su centro
educativo (Petrides et al., 2004) y muestra mayores niveles de conductas agresivas y de
comportamiento delincuente (A. K. Liau, A. W. L. Liau, Teoh y M. T. L. Liau, 2003).
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En la linea con los anteriores estudios, Extremera y Fernandez-Berrocal (2004a)
sostienen que el alumnado con bajos niveles de IE presenta mayor impulsividad y peores
habilidades interpersonales y sociales. Por el contrario, el alumnado con una IE elevada
muestra mayor conducta prosocial, son buenos lideres (Guil et al., 2006), es evaluado méas
positivamente por sus compafieros, presenta menos comportamientos agresivos y

desarrolla més conductas prosociales, tal y como indica el profesorado (Rubin, 1999).

Los hallazgos de nuestros estudios muestran una relacién bastante consistente
entre las dimensiones de claridad y reparacién emocional de IEP, el manejo emocional
de IE ejecutada y la adaptacion a los compafieros. Estos resultados van en linea con el
planteamiento de Lopes et al. (2003). Los autores aseguran que aquellas personas con
altas puntuaciones en el componente de manejo emocional, obtenido mediante el
MSCEIT, tienen menor probabilidad de mantener interacciones negativas con sus
amistades mas cercanas. Asimismo, Lopes et al. (2004) confirman los resultados
mostrados en el estudio previo afirmando que el manejo emocional se relaciona
positivamente con la calidad de las relaciones de amistad. Es decir, el alumnado establece
mas interacciones positivas, menos negativas y con mayores niveles de apoyo emocional,
incluso cuando se controlan los rasgos de personalidad. Por otro lado, Montes-Berges y
Augusto (2007) aseguran en su estudio que la claridad y la reparacion emocional son
factores predictores del apoyo social.

En definitiva, los resultados obtenidos en nuestros estudios estan estrechamente
vinculados a las conclusiones establecidas en la investigacion de Extremera y Fernandez-
Berrocal (2004a). Estos autores manifiestan que los estudiantes con mayores niveles de
claridad, reparacion y manejo emocional obtienen puntuaciones mas elevadas en los
factores positivos de apoyo social (comparierismo, intimidad, afecto y alianza) y

puntuaciones mas bajas en los factores de interaccion negativa (conflicto y antagonismo).
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Hipotesis 4: La IE aporta varianza a la explicacion del grado de adaptacion
escolar (centro y compafieros) mas alla de la autoeficacia, rendimiento académico y
clima familiar en los estudios 1y 2; personalidad en el estudio 1; y motivacion académica

e IG en el estudio 2.

La cuarta de nuestras hipétesis se ve confirmada en ambos estudios. Por un lado,
la IEP aporta varianza a la explicacion de la adaptacion al centro y, por otro lado, la IE
ejecutada explica la adaptacion a los comparieros. Concretamente, apreciamos que la
claridad emocional, propia de la IEP, produce varianza a la hora de explicar la adaptacion
al centro. Al respecto, Extremera y Fernandez-Berrocal (2002) estiman que el alumnado
con menor tendencia a justificar comportamientos agresivos se caracteriza por una
elevada claridad y reparacion emocional, asi como menores niveles de impulsividad. Por
tanto, el alumnado con una elevada IE presentaria menos conductas agresivas y mejor
aceptacion y conformidad con las normas escolares (Liau et al., 2003; Mestre et al., 2006;
Petrides et al., 2004). Por otro lado, el manejo emocional, correspondiente a la IE
ejecutada, aporta varianza en la explicacion de la adaptacion a los compafieros. En este
sentido podemos concluir que nuestro estudio converge con estudios previos (Lopes et
al., 2003; Lopes et al., 2004), en los que también se ha utilizado un test de ejecucion para
la evaluacion de la IE, al revelar que el manejo emocional tiene una mayor capacidad
predictiva de la adaptacion social (citado en Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004a).
Ademas, Extremera y Fernandez-Berrocal (2004b) sostienen que aquellos que manejan
mas eficazmente sus emociones presentan mayores niveles de intimidad y afecto hacia
sus amistades, mayor empatia y toma de perspectiva, asi como menores niveles de

malestar personal.

En lo concerniente mas especificamente al estudio 1, verificamos que la baja
extraversion es uno de los factores que explica la adaptacion al centro. De manera similar,
Abella y Barcena (2014) trataron de averiguar la relacion existente entre los rasgos de
personalidad y las conductas antisociales de los adolescentes en los centros escolares de
Castilla y Leon. Este estudio confirma que las bajas puntuaciones en neuroticismo,
extraversion y psicoticismo son un factor protector frente a la predisposicion de los

adolescentes de manifestar conductas antisociales. Del mismo modo, Lopez y Lbopez
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(2003) confirman que los adolescentes que presentan conductas antisociales se
caracterizan por su impulsividad, atrevimiento, tension emocional, ansiedad,
extraversion, independencia, inconsistencia en el cumplimiento de las normas y bajo

autocontrol.

Por otro lado, el alumnado extravertido evidencia una mejor adaptacion a sus
comparieros en el estudio 1. Estos datos son coherentes con las definiciones que conciben
a los extravertidos como personas sociales, asertivas, activas y habladoras, de caracter
alegre, animoso, enérgico y optimista (Costa y McCrae, 2008) y, al mismo tiempo,
anhelan la excitacion y la busqueda de sensaciones nuevas (Eysenck, 1994). Por tanto,
podemos deducir que las personas extravertidas buscan mayor apoyo en su red social. En
el estudio llevado a cabo por Salguero et al. (2011) han mostrado la existencia de
relaciones significativas entre la extraversion y la percepcion de tener buenas relaciones
sociales y de amistad con los compafieros, asi como con menor estrés social. Aun asi, la
claridad emocional predice mas variabilidad que los rasgos de personalidad en nuestro
estudio.

Ahondando en los resultados de nuestros estudios, verificamos que la autoeficacia
es una de las variables con mayor poder predictivo en la explicacion de la adaptacion
escolar. La autoeficacia es un elemento clave para la adaptacion y el éxito escolar porque
fomenta la blsqueda de ayuda, la participacion y el uso eficaz de estrategias de

aprendizaje (Perry et al., 2007).

En primer lugar, comprobamos que la autoeficacia es un buen predictor de la
adaptacion a los compafieros en ambos estudios. Gutiérrez, Escarti y Pascual (2011)
aseguran que la conducta prosocial, la empatia y la autoeficacia predicen positivamente
la responsabilidad personal y social. En oposicion, la ineficacia percibida en el control de
las preocupaciones se relaciona con la ineficacia social en el control percibido sobre los
eventos estresantes y con la ineficacia social mediada por la falta de apoyo (Holahan y
Holahan, 1987; Marshall y Lang, 1990; citados en Carrasco y Del Barrio, 2002).

Asimismo, McFarlane, Bellissimo y Norman (1995) afirman que la autoeficacia social
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percibida en los adolescentes es un factor mediador entre la depresion y el apoyo familiar

y de sus iguales.

Sin embargo, a diferencia de nuestro estudio 2, diversas investigaciones
manifiestan que la baja percepcion de autoeficacia genera mayores niveles de ansiedad
en el alumnado (Bayami, 2016; Contreras et al., 2005; Garcia, Lagos, Gonzalvez, Vicent
e Inglés, 2015). Del mismo modo, Celis (2001) afirma que cuando los niveles de ansiedad
son excesivos imposibilitan el cumplimiento de las actividades cotidianas, lo que conduce
auna reduccion del rendimiento y, al mismo tiempo, afecta negativamente a la adaptacion
escolar. No obstante, Chapell et al. (2005) encuentran diferencias en los resultados
obtenidos en una muestra de estudiantes universitarios norteamericanos. En su estudio
comprobamos que, en el caso de las mujeres universitarias, elevados niveles de ansiedad

inducen al bajo rendimiento, pero este hallazgo no se pudo corroborar en los hombres.

En definitiva, a pesar de las discrepancias encontradas en la literatura existente
acerca de la funcion que ejerce la ansiedad sobre la adaptacion escolar y su repercusion
en el rendimiento académico, podemos afirmar que los resultados del estudio 2 se
corroboran con los obtenidos en investigaciones previas (Cava y Musitu, 2002) al
considerar el rendimiento académico como uno de los factores con mayor poder
explicativo en la adaptacion al centro escolar. Posteriormente, Cava, Povedano, Buelga y
Musitu (2015), en la construccion de la Escala de Ajuste Escolar Percibido por el Profesor
(PROF-A), distinguen cuatro factores (integracion social, competencia académica,
implicacion familiar y relacién profesorado-alumnado) en la explicacion del ajuste
escolar. Estos autores conciben la competencia académica como un constructo que tiene
en cuenta aspectos relativos al rendimiento, esfuerzo e interés del alumnado en las
actividades académicas. En su estudio concluyen que la competencia académica explica
el 11.38% de la varianza del ajuste escolar. Si bien en nuestro estudio estos resultados no
son tan consistentes si podemos afirmar, del mismo modo, que tanto la mayor percepcion
de esfuerzo como el rendimiento académico elevado son las variables que mejor poder

predictivo presentan en la explicacion de la adaptacion al centro educativo.
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Por tanto, a la luz de nuestro estudio 2 podemos afirmar que el esfuerzo no
solamente incrementa las calificaciones, tal y como indican numerosas investigaciones
(Garrido et al., 2013; Omar, Uribe, Ferreira, Leal y Terrones, 2002) y constata nuestro
propio estudio, sino que también actla beneficiosamente en la adaptacion al centro

escolar.

Por otro lado, nuestros dos estudios corroboran, nuevamente, que el alumnado con
mejor adaptacion a sus comparieros es el que obtiene menor rendimiento académico.
Feldman et al. (2008) aseguran que la adaptacidn social promueve un mayor rendimiento
en las alumnas pero no se halla la misma relacion en los alumnos. Por su lado, Santrock
(2006) considera que los adolescentes se encuentran bajo presiones académicas y
sociales. Debido a esta circunstancia el alumnado podria optar por reducir el tiempo de
estudio en beneficio de una mayor socializacion con sus pares. O bien, el rendimiento
académico podria disminuir como consecuencia de la desaprobacion social. Estos
estudios discrepan de los obtenidos por Roman y Hernandez (2005) al considerar el apoyo
social como agente facilitador del desempefio académico.

En este sentido, aunque en menor medida, comprobamos que la IG aporta varianza
a la explicacion de la adaptacion al centro educativo. Hasta el momento, la literatura
existente avalaba la solida vinculacion de la IG con el rendimiento académico (Agueda,
1971; Castejon y Navas, 1992; Castejon y Pérez, 1998; Garcia Correa et al., 1990;
Gonzélez, 1969; Kohler, 2013; Ladron de Guevara, 2000; Marcelo et al., 1987; Martin,
1970; Muelas y Beltran, 2011; Omar et al., 2002; Pérez y Castejon, 1997), por lo que
nuestro estudio aporta evidencia empirica para una concepcion mas amplia de la
inteligencia que permita no solamente el éxito académico sino también una adecuada

adaptacion al centro.

Por ultimo, ambos estudios ponen de manifiesto que el clima familiar es un factor
predictor de la adaptacion escolar. Nuestros resultados concuerdan con los hallados por
Rodriguez-Fernandez et al. (2012) al asegurar que mientras el apoyo familiar incide

positivamente en la adaptacion escolar, el apoyo social establecido en el grupo de iguales
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no parece mantener dicha relacién con la adaptacién al entorno educativo. Igualmente,
Marin et al. (2004) indican que el conjunto de creencias, conocimientos y tendencias
ofrecidas desde el entorno familiar influye de forma decisiva en el grado de adaptacién
escolar del alumnado. En el estudio 1, los resultados hallados vaticinan mejor adaptacién
escolar cuando las familias de los adolescentes les proporcionan mayor afecto y
comunicacion. En este sentido, Estévez et al. (2005) advierten que los problemas de
comunicacion en el entorno familiar pueden convertirse en un obstaculo para el ajuste del
contexto escolar. Por su parte, en el estudio 2 se constata que menores niveles de critica
y rechazo familiar promueven una mejor adaptacion al centro educativo. Asimismo,
Repetti, Taylor y Seeman (2002; citado en Lila y Gracia, 2005) demuestran que en las
familias en las que predomine la agresién y el rechazo y en las que no se proporcione
niveles adecuados de afecto y apoyo, los hijos manifiestan problemas emocionales y
conductuales. Por lo que, de acuerdo a nuestros estudios, también presentaran mayores

dificultades para el adecuado ajuste escolar.
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CAPITULO 5

Conclusiones

Como conclusiones generales de este trabajo, en primer lugar, se deberia destacar
que en nuestros estudios hemos analizado una aportacion mas real de la IE sobre las
variables criterio que en estudios previos dado que hemos introducido en un primer paso
las variables clasicas en su estudio. Por tanto, a diferencia de otras investigaciones, hemos
tenido en cuenta la variabilidad explicada por factores importantes en su prediccion. De
este modo, hemos podido verificar todas las hipotesis planteadas y, por tanto, constatar el
papel de la IE en el ajuste académico y social de los adolescentes cuando tenemos en

cuenta a grandes predictores de ambos resultados vitales.

En concreto, comprobamos que el rendimiento académico se relaciona
positivamente con todas las ramas del modelo de habilidad de IE (percepcion, facilitacion,

comprension y manejo emocional) y que, ademas, la facilitacion emocional es uno de los
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factores que contribuye a la explicacion del rendimiento académico. Bien es cierto que,
en la conformacién de dicho modelo, la IE tiene menor poder explicativo que otras
variables personales (autoeficacia, IG y vagancia) y la adaptacion al centro educativo,
pero se mantiene al mismo nivel explicativo que los aspectos relativos a la ansiedad
(inhibidoray facilitadora), a la adaptacion de los compafieros y al &ambito familiar (critica-
rechazo). Por tanto, encontramos que las anteriores variables explican el 45% de la
varianza del rendimiento académico; todas ellas contribuyen de manera positiva a
excepcion de la vagancia, la critica-rechazo familiar y la adaptacion a los compafieros

que influyen negativamente.

Del mismo modo, la IE ejerce una positiva influencia en la adaptacion escolar.
Por un lado, observamos que tanto la IEP (atencion, claridad y reparacion emocional)
como la IE ejecutada (percepcion, comprension y manejo emocional) mantienen una
relacién positiva con la adaptacion al centro. Asimismo, la claridad emocional es una de
las variables que mejor predice dicha adaptacion y es capaz de aportar mayor explicacion
que la baja extraversion y el afecto-comunicacion familiar, a pesar del gran poder
explicativo de la autoeficacia. Las variables mencionadas previamente explican el 50%
de la varianza de la adaptacion al centro. Por otro lado, la IEP (claridad y reparacion
emocional) y la IE ejecutada (manejo emocional) se vinculan de manera positiva a la
adaptacion a los compafieros. En esta ocasion, el manejo emocional es una de las variables
que predice la adaptacion a los compafieros, aunque en menor medida que la autoeficacia
y el bajo rendimiento académico. Las anteriores variables explican el 27% de la varianza

de la adaptacion a los compafieros.

En segundo lugar, la autoeficacia es el factor que mayor solidez presenta en
nuestros dos estudios en la explicacion tanto del rendimiento académico como del ajuste
escolar. Es importante resaltar que el alumnado que se percibe y ejecuta mejor la IE se
percibe con una autoeficacia mas elevada. Por otro lado, la IE consigue iguales o mejores
resultados explicativos sobre dichas variables criterio que otras variables psico-sociales

encontradas en estudios previos.
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En tercer lugar, nuestros estudios ponen de manifiesto que el entorno familiar
caracterizado por una fuerte critica y rechazo hacia sus hijos, asi como por una escasa
manifestacion de afecto y comunicacion, dificulta el éxito académico y la adaptacion al

centro.

Finalmente, la IE percibida y ejecutada difieren en su poder predictivo,
confirmando que se trata de dos constructos diferentes. La IEP predice la adaptacion al
centro escolar, mientras que la IE ejecutada predice mejor el rendimiento académico y la

adaptacion a los compafieros.

Limitaciones y futuras investigaciones

Los estudios presentados trataron de llevarse a cabo de la forma mas rigurosa
posible. Aun asi somos conscientes de las limitaciones que presenta.

Una de las principales limitaciones que apreciamos es en relacion a las
caracteristicas de la muestra. Al respecto, es importante destacar que la muestra del
estudio 1, ademas de no ser muy grande, toda ella procede del mismo centro educativo,
por tanto, debemos tomar estos resultados con cautela y ser conscientes de que este hecho
dificulta la generalizacion de los resultados. No obstante, el estudio 2 ha tratado de
solventar y mejorar este aspecto ampliando el tamafio de la muestra y contando con una
mayor heterogeneidad en cuanto al contexto (rural y urbano), el entorno sociocultural y
econémico y la titularidad del centro educativo al que pertenecen. De todos modos,
queremos remarcar que, en este ultimo estudio, la muestra representa tan solo el 2% de
los estudiantes de Cantabria matriculados en educacién secundaria obligatoria, por lo que
sigue siendo necesario ampliar el tamafio de la misma, asi como llevar a cabo un muestreo

que asegure la representatividad de la muestra.
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Otro aspecto metodoldgico destacable seria la naturaleza transversal del disefio
empleado. Al no contar, por tanto, con los mismos sujetos en los dos estudios es
complicado poder establecer relaciones de causa y efecto. Seria interesante llevar a cabo
una investigacion en la que se pudiera constatar como la IE percibida y ejecutada se
relaciona con el rendimiento académico y el ajuste escolar de los adolescentes y si
predice, al mismo tiempo, la continuidad o el abandono escolar temprano. También
sugerimos realizar andlisis segmentados por sexo, edad y variables del contexto

socioeconémico y cultural.

En cuanto a las fuentes se refiere, hemos optado por extraer los datos mediante
autoinformes y test de ejecucion cumplimentados por los adolescentes y sus familias.
Probablemente sea mucho mas enriquecedor si contamos con una tercera fuente, los
docentes, dado que conocen de primera mano el desempefio social y académico del
alumnado en el entorno educativo. De este modo, se podrian comparar y contrastar los
resultados hallados tanto en los autoinformes y test de ejecucion como en los
heteroinformes, pudiendo, de este modo, obtener una vision mas global y compleja del

fendmeno objeto de estudio.

Por otro lado, consideramos que las investigaciones descritas han suscitado
grandes interrogantes y esperamos que sirva de punto de partida para ampliar este campo
de conocimiento. Asimismo, seria conveniente seguir investigando en esta linea para
poder validar y refutar los resultados aqui hallados, asi como para obtener otros nuevos.
Por ejemplo, seria recomendable en un futuro llevar a cabo analisis de ecuaciones
estructurales para poder entender mejor las relaciones de mediacion y moderacion entre

las variables implicadas.

Igualmente, para lograr resultados todavia mas precisos en la relacion existente
entre el rendimiento y el resto de variables, seria conveniente realizar un analisis
pormenorizado que explique el porqué de las diferencias en relacién a la disparidad de

calificaciones que se obtienen en las diversas asignaturas. Dado que investigaciones como
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la de Petrides et al. (2004) constataron que la IE no era igualmente asociada con cada una

de las asignaturas, sino que se preveia mas éxito en inglés que en matematicas o ciencias.

Dada la escasez de investigaciones que abordan el papel de la IE en el rendimiento
académico y ajuste social en la infancia y adolescencia, sugerimos mas estudios que
ayuden a conocer y comprender el estado emocional de los estudiantes. Para ello es
fundamental, especialmente en la etapa infantil y primaria, el desarrollo de instrumentos
estandarizados adaptados a este periodo (como proximamente serd posible gracias al
nuevo test TIEFBI de Fernandez-Berrocal et al., 2014).

Implicaciones educativas

Una vez analizados los resultados de nuestros estudios y comparados con los
resultados de otras investigaciones se desprende la importancia que tiene la IE en el
contexto educativo, apareciendo como un factor a tener en cuenta, no sélo por su relacion
directa con el rendimiento y ajuste escolar sino también por su relacion indirecta con el

resto de variables implicadas.

Para desarrollar en el alumnado las habilidades relacionadas con la IE es
fundamental, en primera instancia, que los docentes dispongan de dichas competencias
emocionales. En este sentido, Weare y Grey (2003; citado en Palomera, Fernandez-
Berrocal y Brackett, 2008) nos indican que no es posible ensefiar una competencia que
previamente no se ha alcanzado. Por este motivo, al igual que sostienen Extremera y
Fernandez-Berrocal (2004c), consideramos que la educacion emocional debe ser

incorporada a la formacion inicial y permanente del profesorado.

En esta linea, el programa de Educacion Responsable, desarrollado por la
Fundacién Botin en colaboracion con la Consejeria de Educacion, es una de las
propuestas educativas que actualmente tiene mayor difusion en los centros educativos de

Cantabria. Este programa tiene como finalidad favorecer el crecimiento fisico, emocional
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e intelectual de las personas, promoviendo la comunicacion y la mejora de la convivencia
en los centros escolares a partir del trabajo con los docentes, el alumnado y las familias.
El programa consta de tres fases: una primera de formacion de un grupo de docentes,
quienes, al mismo tiempo, aplican esas técnicas y dindmicas trabajadas en el programa
del alumnado del centro; una segunda fase en la que estos docentes ya formados,
considerados expertos, forman al resto de docentes de su misma etapa educativa; y una

ultima fase de implementacion del programa en todo el centro.

Como vemos, los docentes se convierten en un modelo de aprendizaje vicario a
través del cual el alumnado aprende a percibir, expresar y regular sus emociones y la de
los demas. El planteamiento que sugerimos no solamente se basa en implementar
implicitamente las habilidades emocionales en la practica cotidiana, sino que también es
necesario insertar estas competencias en las distintas areas curriculares (Vallés y Vallés,
2003). En este sentido, Sarramona (2000) afirma que los factores emocionales son
fundamentales en el &mbito social y laboral y, por tanto, la escuela desempefia un papel
imprescindible en la adquisicion de estas competencias basicas. Asi, Fernandez,
Palomero y Teruel (2009) advierten que “los aspectos afectivos y relacionales son un
auténtico mediador en el proceso de ensefianza—aprendizaje, facilitando o no un

aprendizaje significativo” (p. 43).

En sintesis, Vallés (2003) considera que la IE es una herramienta imprescindible
en la Educacién Secundaria tanto para la resolucion de conflictos interpersonales como
para el desarrollo integral del alumnado. Por tanto, la escuela deberia ser algo mas que
una institucion para el fomento de aprendizajes académicos y es ahi, precisamente, donde
la IE cumple un papel determinante para el ajuste personal, social y académico del

alumnado.
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Anexos

UcC

UNIVERSIDAD
DE CANTABRIA

Estimado equipo directivo, soy Sonia Villoria Alvaro, psicopedagoga. Desde la
Universidad de Cantabria vamos a llevar a cabo una investigacion, que corresponde a mi
trabajo de tesis doctoral para conocer la necesidad de formacion en habilidades personales
y sociales en los adolescentes, mediante un analisis de la relacion existente entre la
inteligencia emocional, el rendimiento académico del alumnado de educacion secundaria

obligatoria y su adaptacion social.

Hemos seleccionado su centro educativo, entre otros, por ser idoneo para este
estudio. La investigacion se llevaria a cabo entre abril y junio de este curso académico.
Para ello, requeririamos de la participacion del alumnado que actualmente se encuentra
cursando la etapa de educacion secundaria obligatoria. La duracién de la intervencion
seria de 2 sesiones de 50 minutos por cada clase o grupo de alumnos seleccionado
Ilevandose a cabo en el horario habitual de clases en las que rellenarian una serie de
cuestionarios. Del mismo modo, necesitariamos las calificaciones finales de septiembre

de 2016 de todo el alumnado participante.

En el caso de su aceptacion, les proporcionariamos las conclusiones obtenidas en
la investigacion, si asi lo desean, asi como un analisis detallado concerniente a su centro
educativo y una mencién expresa de agradecimiento por su participacion. Siempre
teniendo en cuenta que los datos proporcionados s6lo podran ser utilizados por el equipo
de investigacion con fines cientificos, garantizando el anonimato y la absoluta

confidencialidad de todos los participantes.

En..oooooiiii Y- R de..ooooi de 2016.

Fdo.: Sonia Villoria Alvaro

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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UcC

UNIVERSIDAD
DE CANTABRIA

Estimada familia, soy Sonia Villoria Alvaro, psicopedagoga. Desde la
Universidad de Cantabria vamos a llevar a cabo una investigacion, que corresponde a mi
trabajo de tesis doctoral para conocer la necesidad de formacion en habilidades personales
y sociales en los adolescentes, mediante un analisis de la relacion existente entre la
inteligencia emocional, el rendimiento académico del alumnado de educacion secundaria

obligatoria y su adaptacion social.

Hemos seleccionado su centro educativo, entre otros, por ser idoneo para este
estudio. La investigacion se llevaria a cabo en el presente curso académico 2015-2016
durante 2 sesiones de 50 minutos cada una en el horario habitual de clases en la que sus
hijos de forma voluntaria y anénima mediante la confeccion de un cadigo, rellenarian una
serie de cuestionarios para facilitarnos la informacion. Para poder proceder les pedimos
mediante esta misiva su permiso. Ademas, para completar con éxito nuestra
investigacion, requeririamos de vuestra colaboracion rellenando el breve cuestionario que
se adjunta en este sobre, el cual compartira el mismo codigo que el de su hijo con el fin
de agrupar la informacion, avalando asi el anonimato. Los datos proporcionados sélo
podran ser utilizados por el equipo de investigacion con fines cientificos, garantizando el

anonimato y la absoluta confidencialidad.

Una vez firmada la autorizacion y rellenado el cuestionario, haga entregar ambos
documentos al tutor de su hijo, siendo el 26 de febrero la fecha tope. Para garantizar, una
vez mas, la maxima confidencialidad, les recomendamos que introduzcan el cuestionario
en el sobre cerrado y que la autorizacion sea entregada, por tanto, de forma separada del

mismo.

Muchas gracias de antemano por su atencion. Un saludo cordial.

Enoo R FOURORI de....ooooiiii de 2016.

Fdo.: Sonia Villoria Alvaro
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Sabiendo que se va a llevar a cabo una valoracion en el presente curso escolar
2015-2016 de las habilidades personales y sociales de mi hijo-a, que implica rellenar una
serie de cuestionarios (durante 2 sesiones de 50 minutos), asi como una recoleccién de
las calificaciones y que dicho material sélo puede ser utilizado por el equipo de

investigacion con fines cientificos, siendo los datos totalmente confidenciales:

[ ] AUTORIZO para que mi hijo/a participe en la misma.
[] NO AUTORIZO para que mi hijo/a participe en la misma.

Firma:

Nombre y apellidos de la persona que firma:

Nombre y apellidos del estudiante:

Relacion de parentesco o legal con el estudiante (padre, madre, tutor-a):

En.ooooooiii Y O de.ooii de 2016.

FECHA TOPE ENTREGA: 26 de febrero de 2016.

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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AUTORIZACION DEL ALUMNADO

Para asegurar la confidencialidad, por favor introduzca en el recuadro del codigo

los siguientes datos, de acuerdo al orden establecido a continuacién:

Sexo (V-Varédn; M-Mujer), fecha de nacimiento (dia/mes/afio), n°® hermanos

mayores, inicial del nombre.

Codigo de ejemplo: M 11/08/1986 0 S

CcODIGO:

Manifiesto mi expreso consentimiento para participar en la investigacion llevada
a cabo por la Universidad de Cantabria. Para la misma rellenaré una serie de cuestionarios
durante 2 sesiones de 50 minutos. Asimismo, soy consciente de que se recolectaran mis
calificaciones al término del presente curso académico. Los datos proporcionados solo
podran ser utilizados por el equipo de investigacion con fines cientificos, garantizando el

anonimato y la absoluta confidencialidad.

Firmado, en...........ooooiiiiiiiiiiiii s el........de de 2016
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