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RESUMEN 

 

Las frecuentes situaciones conflictivas que vive el profesorado han generado 

preocupación por el desgaste emocional al que está sometido en su práctica laboral. En 

este contexto, la inteligencia emocional surge como una habilidad clave para afrontar los 

conflictos educativos, además de promover la resiliencia y el bienestar docente. Por esta 

razón, la presente investigación busca analizar la relación del grado de habilidad de las 

ramas de inteligencia emocional del profesorado de educación secundaria con la 

incidencia de conflictos escolares y el grado de resiliencia a lo largo del tiempo.  Se 

plantea un diseño no experimental con enfoque cuantitativo, de tipo correlacional, 

transversal, predictivo y longitudinal. Aunque no se ha podido llevar a cabo aún por 

limitaciones logistas y tiempo, la propuesta planteada es viable y oportuna. Se espera que 

los resultados y hallazgos contribuyan de manera significativa a la compresión de la 

inteligencia emocional como un factor predictor y de protección para afrontar situaciones 

conflictivas, fortalecer el desarrollo de la resiliencia y facilitar el bienestar emocional del 

profesorado 

 

 

Palabras claves: inteligencia emocional, resiliencia, docente, conflicto escolar, 

educación secundaria. 
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ABSTRACT 

The frequent conflictive situations experienced by teachers have raised concerns 

about the emotional strain they are subjected to in their work. In this context, emotional 

intelligence emerges as a key skill for dealing with educational conflicts, as well as 

promoting resilience and teacher well-being. For this reason, this research seeks to 

analyze the relationship between the degree of emotional intelligence skills among 

secondary teachers, the incidence of school conflicts and the degree of resilience over 

time. A non-experimental design with a quantitative, correlational, cross-sectional, 

predictive, and longitudinal approach is proposed. Although it has not yet been possible 

to carry it out due to logistical and time constraints, the proposed design is feasible and 

timely. It is hoped that the results and findings will contribute significantly to the 

understanding of emotional intelligence as a predictor and protective factor for coping 

with conflict situations, strengthening the development of resilience, and promoting the 

teacher’s emotional well-being. 

 

 

 

Keywords: emotional intelligence, teacher, resilience, school conflict, secondary 

education.  
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I. Introducción y Justificación  

Desde el comienzo de la vida profesional docente, el profesorado se enfrenta a 

una variedad de retos durante la práctica educativa como son la gestión de conflictos, la 

carga emocional del aula, carga excesiva, indisciplina, actitudes negativas del alumnado, 

falta de interés y motivación en la realización de tareas, desacuerdo con colegas, entre 

otros. Estas situaciones generan en el profesorado una sensación de desgaste emocional 

y desprotección, afectando a su bienestar y al de toda la comunidad educativa, además de 

su efectividad docente y el clima escolar (Martínez y Salanova, 2005). 

En España, en un estudio realizado en la población docente de la provincia de 

Málaga, donde se evaluó el riesgo psicosocial del profesorado, se determinó que el 22.1% 

de los 964 participantes, se encuentran en una situación susceptible de riesgos. Esto 

evidencia una alta probabilidad de que los/las docentes desarrollen problemas de salud 

mental y emocional vinculados a las condiciones que enfrentan en su trabajo (Ortiz Tomé, 

2018).  Por su parte, en Cantabria, en el periodo escolar 2023-2024, según el informe del 

Defensor del Profesor de la Asociación Nacional de Profesionales de la Enseñanza 

(ANPE), las situaciones conflictivas aumentaron, alcanzando el 69.2% en relación al 

período anterior. Asimismo, el informe detalla que los conflictos más comunes a los que 

se enfrentan son: falsas acusaciones, amenazas tanto del alumnado como de las familias, 

además de daños materiales. Estas circunstancias han impactado significativamente en la 

salud mental y bienestar del profesorado, generando que el 45.5% reporte niveles altos de 

ansiedad, el 18.2% haya solicitado licencias médicas y el 9.1% le diagnosticaron 

depresión (Nogueira, 2024). 

Otras situaciones conflictivas que se presentan en el entorno escolar están 

asociados al respeto mutuo, la diversidad de conductas en el salón de clases y la 

convivencia. Dada esta situación, el profesorado no solo brinda enseñanza, sino que 

también gestiona emocionalmente los conflictos que surgen en el aula y en el centro 

(Velásquez-Pérez et al., 2023).   

 Frente a esta realidad, la resiliencia se configura como un factor importante en la 

vida del profesorado, ya que ayuda a afrontar los desafíos de la labor docente. Le permite 

disminuir el grado de vulnerabilidad del burnout, favorece una mejor gestión emocional 
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y promueve relaciones positivas con estudiantes, colegas y familias, además de ayudar a 

mantener su eficacia personal, profesional y su bienestar (Vicente De Vera y Gabari, 

2020). 

   En este contexto, la inteligencia emocional (IE) emerge como un factor de 

protección clave. Diversas investigaciones sostienen que la IE no solo ayuda a la 

autorregulación emocional y el manejo adecuado de emociones propias y ajenas, sino 

también permite fomentar vínculos sanos entre los actores educativos. Además, favorece 

la resolución pacífica de los problemas y potencia la resiliencia (Velásquez-Pérez et al., 

2023; Extremera et al., 2019). Asimismo, se ha comprobado su relación positiva con otras 

variables, como el apoyo social, los pensamientos positivos y negativos, la autoeficacia, 

el compromiso, y la satisfacción vital y laboral (Aguayo-Muela y Aguilar-Luzón, 

2017). Sin embargo, la mayoría de los estudios sobre la IE está centrada en el alumnado 

y pocas veces al profesorado, dejando en una perspectiva periférica la importancia que 

tiene para los/las docentes como herramienta de afrontamiento ante los conflictos 

escolares. 

A raíz de la problemática expuesta, se justifica la necesidad de diseñar una 

investigación que indague sobre la relación entre la IE del profesorado, los conflictos 

escolares y la resiliencia, en el contexto de la Enseñanza Secundaria Obligatoria de 

Cantabria y que sus resultados puedan ofrecer hallazgos relevantes para el diseño de 

futuros programas de intervención emocional que ayuden a mantener la salud emocional 

de los/las docentes y clima escolar. El profesorado que desarrolle habilidades de IE 

contará con un mecanismo para gestionar adecuadamente los conflictos escolares que 

surjan entre sus actores, y así garantizar entornos educativos positivos, armónicos y 

resilientes (Cabello et al., 2010).  

Por lo expuesto anteriormente, se ha planteado un diseño de investigación 

centrada en analizar la relación del grado de habilidad de las ramas de IE del profesorado 

con la incidencia de conflictos escolares reportados y el grado de resiliencia a lo largo del 

tiempo, en los centros educativos urbanos y rurales de la comunidad autónoma de 

Cantabria. 
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Para ello, se realizó una revisión de literatura que abarca los modelos teóricos 

principales de la inteligencia emocional, instrumentos de evaluación, diferencias en 

relación al género y su vínculo con los conflictos educativos y la resiliencia docente. A 

partir de este sustento teórico, se planteó el problema de investigación, el cual fue: la 

escasa atención a la IE y a la resiliencia del profesorado podría estar afectando 

significativamente su capacidad para gestionar eficazmente los conflictos escolares, 

impactando a su buen desempeño profesional, salud emocional y, por ende, a su bienestar.  

En relación a esta problemática, se formuló la pregunta de investigación: ¿Cómo influye 

la IE docente en el manejo de conflictos educativos y en su resiliencia en el profesorado 

de la Enseñanza Secundaria Obligatoria de Cantabria?, junto otras derivadas: ¿Cómo 

influye la IE- como habilidad- del profesorado de Educación Secundaria de la comunidad 

de Cantabria en el manejo de los conflictos escolares? ¿La IE de los docentes predice su 

resiliencia a lo largo de los cursos escolares? ¿La IE docente predice la aparición de 

incidentes con el resto de agentes de la comunidad educativa a lo largo del tiempo?  

En cuanto a la metodología propuesta, el estudio emplea un diseño no 

experimental, con enfoque cuantitativo, de tipo correlacional, trasversal, predictivo y 

longitudinal. No obstante, por limitaciones de tiempo y logística, aún no se ha sido posible 

ejecutarlo, pero es viable y pertinente. Así también se resalta que la investigación 

incorpora un elemento innovador: el análisis de la validez predictiva del instrumento 

Vídeo-Test de Inteligencia Emocional para Docentes (ViTIED, Berrios-Martos y 

Palomera, 2024), el cual evalúa la IE docente como habilidad y permitirá proporcionar 

datos para la predicción de incidentes y niveles de resiliencia docente. 

 Entre las novedades del estudio están: 1) se enfoca en la IE desde la perspectiva 

del profesorado; 2) evalúa la IE docente no como percepción o rasgo sino como habilidad 

de ejecución a través de un test pionero dirigido a medir específicamente la aplicación de 

las habilidades emocionales docentes en la gestión de conflictos escolares; 3) aborda la 

validez de criterio de dicho test para predecir el grado de incidentes reportados a dirección 

en los que el docente se ve involucrado y el vínculo de la IE docente con su  grado de 

resiliencia; 4) analiza dichas relaciones a lo largo de dos  cursos escolares mediante 

investigación longitudinal, no sólo transversal.  
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Finalmente, se presenta la estructura del trabajo organizada en siete apartados:1. 

Introducción y justificación, en el que se detalla y se plantea la problemática, se resalta 

su importancia, alcance, relevancia y novedad científica; 2. Marco teórico, se exponen las 

principales definiciones y teorías relacionadas con la IE, como los modelos teóricos, 

instrumentos de evaluación, la relación de la IE y el género, conflictos escolares y sus 

consecuencias, resiliencia, factores de protección relacionados con los conflictos 

personales y socio-escolares; 3. Objetivos, en esta sección se plantean objetivos que 

orientarán la ejecución del estudio; 4. Hipótesis,  se plantean las hipótesis de investigación 

para su posterior contraste empírico acerca de la asociación significativa entre las 

variables; 5. Metodología, en el que se detalla el enfoque, diseño, técnicas, instrumentos 

de recolección de datos y procesamiento estadístico; 6. Resultados y discusiones, al ser 

un diseño de investigación que aún no se ha llevado a la práctica por lo que no presentan 

resultados; 7. Conclusiones, en esta sección se presentan los hallazgos más relevantes 

durante el diseño del estudio y se reflexiona sobre ellos y  las limitaciones y posibles 

futuras líneas de investigación, donde se reconocen las principales restricciones del 

estudio y se proponen nuevas líneas para profundizar el conocimiento disponible sobre 

IE como posible continuación de esta línea de estudio, aunque se reformularán y se 

obtendrán otras nuevas al llevarlo a cabo y analizar los resultados;  por último, 

Referencias bibliográficas utilizadas y Anexos. 

Esta estructura, trata de presentar de forma clara y ordenada el proceso de 

investigación propuesto. 
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II. Marco Teórico 

2.1. Inteligencia Emocional 

La IE ha ganado mucha atención en los últimos años ya que se considera que es 

relevante a nivel personal y profesional. Bajo esta perspectiva, se han proporcionado 

varias conceptualizaciones a través de modelos teóricos. Existen dos modelos teóricos de 

IE: los modelos de habilidad, que se centran en el procesamiento cognitivo de la 

información emocional, con habilidades vinculadas al manejo y gestión de las emociones, 

y los modelos mixtos, que amplían la perspectiva y engloba rasgos de personalidad y 

capacidades sociales. A continuación, se presentan los principales modelos teóricos de 

IE, considerando los aportes clave para el desarrollo de este trabajo de investigación. 

2.1.1. Modelos de habilidad 

Los modelos de habilidad representan una de las corrientes más influyentes en el 

estudio de la IE. Estos modelos se caracterizan por definir la IE como un conjunto de 

habilidades cognitivas y emocionales que permiten el procesamiento, interpretación y 

manejo efectivo de la información emocional (Trujillo y Rivas, 2005). Estos se centran 

exclusivamente en capacidades que pueden ser medidas, desarrolladas y aplicadas en 

diversos contextos, como el educativo, personal y laboral. 

El modelo de habilidad propuesto por Salovey y Mayer es uno de los pioneros y 

más importantes enfoques teóricos sobre la IE. En su trabajo, estos autores consideran a 

la IE como una capacidad para percibir, valorar, expresar y regular emociones de manera 

precisa, facilitando el pensamiento y promoviendo el crecimiento emocional e intelectual 

(Mayer et al., 2008). Además, proponen que la IE está estructurada en cuatro ramas 

jerárquicas: percepción, facilitación, comprensión y manejo de emociones (Mayer et al., 

2016). 

A continuación, se explican las cuatro ramas: la primera rama se refiere a la 

percepción emocional, que permite identificar emociones mediante gestos, entonación de 

voz y lenguaje corporal. Con base en este componente se desarrollan las demás 

competencias. La segunda rama es la facilitación emocional, que implica aprovechar las 

emociones como información para guiar el razonamiento y la acción. Como penúltima 
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rama se encuentra la comprensión emocional, que hace referencia a la habilidad de 

interpretar emociones, comprender cómo se relacionan entre sí y predecir su evolución. 

Por último, la regulación emocional consiste en manejar las emociones de manera efectiva 

para alcanzar objetivos personales y sociales, incluyendo estrategias como la reevaluación 

cognitiva, la supresión de emociones negativas y la promoción de emociones positivas. 

En conjunto estos componentes facilitan una mejor adaptación a diversas situaciones 

cotidianas y, por ende, influyen directamente en el bienestar personal y las relaciones 

sociales (Mayer et al., 2016). 

Figura  1 

Ramas del modelo de Salovey y Mayer. 

  

Nota. Adaptado de The Ability Model of Emotional Intelligence: Principles and Updates 

(p.294), por Salovey y Mayer, 2016, Emotion Review, 8 (4). 

Finalmente, se puede mencionar que el modelo de habilidad de Salovey y Mayer 

ha sido fundamental para sentar las bases científicas de la IE. Es además el modelo con 

más apoyo empírico y con más posibilidad de instrumentos de evaluación fiables, por lo 

que será el elegido en este trabajo.  

•Capacidad de 
interpretar, 
comprender 
emociones  y 
predecir cómo 
evlaucionaran.

•Habilidad de manejar 
las emociones 
efectivamente para 
alcanzar obvjetivos  
personales y sociales.

•Utilización de 
emociones para la 
resolución de 
problemas y toma de 
decisiones.

•Capacidad para 
identificar emociones 
propias y de otros 

Percepción 
emcional

Facilitación 
emocional

Comprensión 
emocional

Regulación 
emocional
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2.1.2. Modelos Mixtos 

Los modelos mixtos de IE, representan una perspectiva teórica que combinan 

habilidades emocionales con aspectos de personalidad y competencias socioemocionales 

(Trujillo y Rivas, 2005). A diferencia de los modelos de habilidad, que se centran en las 

capacidades cognitivas y emocionales, los modelos mixtos adoptan una visión más 

completa, e incluyen componentes como la empatía y las habilidades interpersonales 

(Goleman, 2010).  

2.1.2.1. Modelo de Goleman.  

Este modelo propuesto por Daniel Goleman, define a la IE como un conjunto de 

competencias emocionales que incluyen la autoconciencia, autorregulación, conciencia 

social y manejo de relaciones (Goleman, 2010). Estas competencias son esenciales en la 

vida diaria para las personas por lo que deberían desarrollarse en todos los individuos. 

En la Figura 2 se explican de manera sintetizada las cuatro competencias claves 

expuestas por Goleman (2010): autoconocimiento y autorregulación que son 

competencias personales, mientras que la conciencia social y manejo de relaciones que 

pertenecen a las competencias sociales. Estas competencias posibilitan que las personas 

puedan reconocer y manejar sus emociones, así como comprender y conectar con las 

emociones de los demás. 

Figura  2 

 Competencias del modelo de Goleman. 

 

 Uno mismo 
(Competencias personales) 

 

Los demás 
(Competencias sociales) 

R
e
c
o
n
o
c
im

ie
n
to

  
Autoconciencia 

 
Conocimiento de los propios estados 
internos, recursos e intuiciones. Implica 
reconocer emociones, fortalezas y 
debilidades personales. 

 

 
Conciencia social 

 
Empatía y reconocimiento de las 
emociones, necesidades y 
preocupaciones ajenas. Facilita la 
conexión emocional con los demás. 
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R
e
g
u

la
c
ió

n
 

 
 

Autorregulación 
 

Control de impulsos, adaptación y 
manejo de emociones. Incluye la 
capacidad de gestionar emociones 
negativas y mantener la calma bajo 
presión. 

 

 
 

Manejo de relaciones 
 

Habilidad para construir vínculos, 
resolver conflictos y liderar grupos. 
Incluye la capacidad de influir 
positivamente en los demás y 
manejar situaciones sociales 
complejas. 

 

 

 Nota. Adaptado de Modelo de Inteligencia Emocional [Imagen], por Alcaraz, 2020, 

Kintesens (https://kintesens.mx/blog/inteligencia-emocional/). 

Este modelo de IE ha sido ampliamente utilizado en contextos laborales para 

mejorar el liderazgo, colaboración grupal y promover un buen clima organizativo. Según 

Goleman (2010), las competencias emocionales se pueden ir desarrollando en el 

transcurso de la vida, dado que no son habilidades estables, sino modificables. Este 

enfoque ha llevado a la creación de programas de entrenamiento en IE que se aplican 

tanto en lo profesional como en lo educativo. 

En definitiva, el modelo mixto propuesto por Goleman ha sido la base 

fundamental para el estudio de la IE en diversos campos, debido a que ha aportado de 

manera significativa en el ámbito escolar, laboral y social. El énfasis que tiene en las 

habilidades personales y sociales lo convierte en un factor clave para lograr el éxito en 

los diversos aspectos de la vida, siendo crucial para el bienestar del individuo. 

2.1.2.2. Modelo Bar-On.  

Otro modelo importante dentro del estudio de los modelos mixtos de IE, es el de 

Bar-On. Su modelo sostiene que la IE como un conjunto de habilidades no cognitivas que 

influyen en la capacidad para afrontar demandas y presiones ambientales, promoviendo 

el bienestar psicológico (Bar-On, 1997). Este modelo abarca un conjunto de habilidades, 

competencias y factores que influyen en la capacidad de comprender y expresar 

emociones, interpretar e interactuar con los demás y manejar de manera efectiva los 

desafíos cotidianos (Bar-On, 2006). 

https://kintesens.mx/blog/inteligencia-emocional/
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Bar-On (2006) considera que la IE tiene cinco componentes claves: intrapersonal, 

interpersonal, adaptabilidad, manejo de estrés y estado emocional. Cada uno de estos 

componentes incluyen un conjunto de competencias, habilidades y factores que están muy 

relacionados. Lo que sugiere que la IE, no es una habilidad aislada, sino que la conforman 

un sistema de distintos factores (ver Figura 3) que se complementan favoreciendo que las 

personas gestionen adecuadamente sus emociones y sus relaciones con el entorno. 

Los cinco componentes dados por Bar-On (1997) están relacionados con los 

ámbitos del manejo emocional y social. El componente intrapersonal brinda recursos que 

facilitan el reconocimiento y la autorregular de las emociones propias, lo que permite 

contribuir a la buena de toma de decisiones.  Este componente es importante porque 

favorece el establecimiento de relaciones adecuadas con los demás. El componente de 

adaptabilidad facilita a los individuos ajustarse a los cambios y dar soluciones creativas a 

los problemas que se presenten. El componente de manejo del estrés se refiere a la 

capacidad de afrontar situaciones con tolerancia y controlar los impulsos, permitiendo 

una relación pacífica con los demás. Por último, el componente de estado emocional está 

relacionado con el bienestar general de las personas, ayudándoles a mantener una actitud 

positiva ante las situaciones cotidianas. 

Figura  3 

Componentes del Modelo de Bar-On 
 

 

 

 

 

 

 

Nota. Adaptado de The Bar-On model of emotional-social intelligence (ESI), (p.23) por 

Bar-On, 2006, Psicothema, 18(1). 
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• Autoconcepto 
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• Autorrealización 

• Independencia 

Interpersonal 
 

• Empatía 

• Relaciones interpersonales 

• Responsabilidad social 

Adaptabilidad 
 

• Solución de problemas 

• Prueba de realidad 

• Flexibilidad. 

Manejo del estrés 
 

• Tolerancia al estrés  

• Control de impulsos 

Estado emocional 
• Felicidad  

• Optimismo  
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Revisando los componentes explicados anteriormente, este modelo se basa en la 

idea de que la IE es esencial para el bienestar psicológico y el éxito en la vida (Bar-On y 

Parker, 2000). Asimismo, permite entender a la IE desde un punto de vista holístico, al 

integrar las habilidades emocionales con rasgos de personalidad. Sin embargo, a pesar de 

que este modelo ha sido muy relevante en el estudio de la IE, también presenta críticas en 

relación con la definición de IE, ya que ciertos autores cuestionan si realmente se debe 

considerar una forma de inteligencia o si solo se trata de rasgos de personalidad (De Caro 

y D’Amico, 2008). 

Para finalizar el análisis de este modelo, se menciona que, al integrar habilidades 

no cognitivas y rasgos de personalidad, se convierte en una herramienta valiosa para la 

investigación y la práctica en diversos contextos. Desde este punto de vista, su aplicación 

ayuda a tener una basta compresión de la IE y su impacto en el bienestar y desarrollo 

personal y profesional. 

2.1.2.3. Modelo Petrides y Furnham 

El último modelo mixto IE que se analiza es el expuesto por Petrides y Furnham, 

quienes propusieron un enfoque innovador en el estudio de la IE conocido como el 

modelo de IE basado en rasgos (Trait Emotional Intelligence Theory, TEI). Petrides y 

Furnham (2000; 2006) consideran a la IE como un rasgo de orden inferior de la 

personalidad, haciendo énfasis en que el término rasgo se refiere al conjunto de 

disposiciones emocionales o autopercepciones que influyen en el comportamiento 

emocional, incluyendo la capacidad de reconocer los sentimientos propios y de los demás, 

así como gestionar adecuadamente las emociones. 

De acuerdo a lo expuesto anteriormente, el modelo de rasgos de personalidad está 

relacionado con las experiencias de cada persona y la percepción sobre sí misma. Este 

modelo considera cuatro componentes claves: el bienestar subjetivo alude a la seguridad 

interior y la sensación de felicidad; la sociabilidad al manejo flexible de las emociones y 

la capacidad para ser asertivo; el autocontrol se refiere al dominio del estrés y a la 

regulación emocional; y la emocionalidad versa sobre la empatía, así como sobre la 

percepción y expresión de los estados afectivos propios y ajenos (Pérez-González et al., 



20 

2007). Cada uno de estos componentes desempeña un papel determinante en la manera 

en que las personas enfrentan sus impulsos y establecen vínculos con los demás. 

Figura  4 

Modelo de Petrides y Furnham 

 

 

 

 

 

Nota. Adaptado de Trait emotional intelligence. Psychometric investigation with 

reference to established trait taxonomies (p. 430), por Petrides y Furnham, 2001, 

European Journal of Personality, 15. 

2.1.3.  Beneficios de la IE docente en el entorno educativo 

En el contexto educativo, la gestión emocional del profesorado es fundamental 

porque permite manejar adecuadamente sus emociones como la de su alumnado. Esto 

conlleva a múltiples beneficios, favoreciendo un entorno propicio para el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Algunas investigaciones han analizado estos beneficios en el 

campo educativo y entre sus resultados se evidencia su impacto en la mejora de los 

procesos de aprendizaje y en la creación de un ambiente laboral armónico para el 

profesorado. Puertas et al. (2018), en su revisión sistemática, concluyeron que docentes 

con alta IE pueden generar un clima de respeto y cooperación esencial para una buena 

gestión del aula. A partir de esta premisa, se presentan a continuación los principales 

beneficios de la IE en docentes. 
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Figura  5  

Beneficios de la IE docente en el entorno educativo 

 

  

  

  

 

 

  

  

Nota. Elaboración propia 

Uno de los beneficios fundamentales que proponen algunos investigadores e 

investigadoras es el bienestar y la salud mental del profesorado. Pero, ¿a qué se refiere 

cuando hablamos de bienestar? Según Hué García (2016), el bienestar es un estado en el 

que la persona se encuentra en equilibrio físico, mental y social. Además de estar 

influenciado por factores fisiológicos y factores externos, este se puede potenciar 

mediante la IE, lo que permite a la persona gestionar adecuadamente sus emociones y, de 

este modo, alcanzar un bienestar.  

Aclarada la definición de bienestar y llevándola al campo educativo, el 

profesorado, debido a su contexto laboral, está constantemente sometido a altos niveles 

de estrés por diversas razones, como problemas de disciplina, trámites administrativos, 

conflictos entre docentes, sobrecarga de tareas, entre otros. Esto puede afectar su 

bienestar, ya que genera emociones negativas como ansiedad, culpa, enfado y frustración, 

emociones que repercuten en su salud mental (Extremera et al., 2016). 

 El no gestionar adecuadamente estas emociones y el estrés tiene un impacto 

directo en el bienestar docente, lo que puede derivar según Olivares-Fong et al. (2021) en 
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el síndrome de burnout. Esta afectación se genera como una respuesta al estrés al que se 

somete el profesorado en su vida laboral, ocasionando fatiga emocional, 

despersonalización y baja realización personal. Por lo tanto, es importante que el 

profesorado desarrolle su IE para afrontar estas problemáticas de manera asertiva. Según 

Puertas et al. (2018), la IE puede disminuir los niveles de estrés a los que el equipo 

docente está sometido en su práctica profesional. De la misma manera, Tolentino (2022) 

señala que uno de los beneficios de la IE es que permite al profesorado gestionar 

adecuadamente el estrés, lo que impacta positivamente en su bienestar psicológico y esto 

también lo corrobora Puertas et al. (2018). Para Calogero et al. (2019), uno de los factores 

de riesgo que afectan al bienestar docente son los bajos niveles de IE y limitaciones 

metacognitivas. Estos factores ayudan a incrementar los niveles de estrés, provocando 

agotamiento y dificultando la gestión y comprensión de las emociones.  

 La IE también tiene beneficios en relación al desarrollo y desempeño docente. 

Puertas et al. (2018) manifiestan que el profesorado con alta IE tiende a sentirse más 

competente, seguro en sí mismo y en su tarea pedagógica, lo que mejora su desempeño 

en el aula. Al ser capaces de gestionar de manera adecuada sus emociones, logran 

garantizar un ambiente de aprendizaje positivo para sus estudiantes. Por otro lado, 

Extremera et al. (2019) sostiene que las habilidades emocionales en el profesorado tienen 

un rol importante eficiencia de sus labores y en la gestión de situaciones que le generen 

estrés. Según el estudio las y los docentes con un alto nivel de IE logran tener una mayor 

sensación de éxito en su trabajo, generando un desempeño más eficaz en sus clases. Los 

centros educativos que cuentan con docentes con altos niveles de habilidades 

emocionales, hacen posibles entornos de enseñanza y aprendizaje propicios para 

alumnado, quienes se benefician de un ambiente emocionalmente equilibrado. 

Otro beneficio de la IE en el entorno escolar es la buena gestión del aula por parte 

de docentes con altas habilidades en IE, dado que generan ambientes seguros y propicios 

para el alumnado al gestionar situaciones de estrés y manejar adecuadamente los 

conflictos. Poder gestionar apropiadamente las emociones propias y de otros favorece un 

mejor ambiente escolar y un trabajo más colaborativo y positivo (Extremera et al., 2016). 

Asimismo, Pinto-Loría y Gil-Méndez (2021) mencionan que la IE docente impacta de 

forma notable el clima y la gestión del aula, lo cual tiene consecuencias sobre el 
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aprendizaje del estudiantado. Esto se refleja en una participación más activa del alumnado 

dentro del aula, en virtud que el profesorado transmite seguridad y confianza. 

El bienestar no solo se relaciona con factores físicos y psicológicos, sino también 

con factores sociales como las relaciones interpersonales. La IE en el profesorado 

favorece una gestión emocional que se traduce en mejores relaciones con el alumnado, 

otros docentes, directivos y la comunidad educativa (Extremera et al. (2019), 

garantizando una mejor   comunicación entre ellos (Extremera et al., 2016) y un clima 

más positivo (Tolentino, 2022). Esto, a su vez, incrementa su satisfacción laboral (Puertas 

et al., 2018), al encontrarse en un ambiente adecuado. 

Asimismo, Palomera (2022), subraya que la IE ayuda a promover relaciones más 

positivas y efectivas entre los actores educativos, mejorando así la convivencia escolar, 

reduciendo el estrés laboral y facilitando no sólo su propio desarrollo profesional, sino 

también el aprendizaje y bienestar del estudiantado. De esta manera, se evidencia lo 

importante que es desarrollar las habilidades emocionales en el profesorado, puesto que 

no solo mejora su bienestar y desempeño docente, sino que también permite favorecer 

climas escolares más armoniosos, lo que contribuye a un aprendizaje integral y de calidad 

para el alumnado. 

En síntesis, los beneficios de la IE docente como el bienestar y salud psicológica 

del profesorado son la base esencial para que se logre una educación de calidad. El 

profesorado que posee un equilibrio emocional y gestiona adecuadamente situaciones de 

estrés hace posible la creación de entornos positivos de aprendizaje, lo que mejora su 

desempeño docente.  Además, este desempeño profesional genera una mejor confianza 

en sí mismo y fortalece su habilidad en la aplicación de estrategias didácticas efectivas. 

Una buena gestión áulica, relaciones interpersonales sanas y adecuado ambiente laboral 

ayudan a favorecer un clima escolar positivo y colaborativo. Estos beneficios 

mencionados anteriormente, influyen de manera directa en el aprendizaje del 

estudiantado, fomentando el desarrollo integral y mejores aprendizajes.    
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2.1.3.1. Inteligencia Emocional en función de la experiencia profesional 

docente 

La IE en función de la experiencia docente ha sido objeto de diversas 

investigaciones que han analizado su impacto en el desempeño y bienestar del 

profesorado. Un ejemplo representativo es el estudio realizado por Palomera et al. (2006), 

en donde se indaga sobre la percepción de la IE medida mediante el TMMS y en las eventuales 

consecuencias que podrían afectar a la calidad educativa. En la investigación participaron 121 

profesores españoles, en activo y en período de formación, de diferentes niveles educativos 

(Infantil, Primaria y Secundaria) y se halló diferencias según el tiempo de servicio en el aula. El 

estudio muestra que el personal docente que posee más experiencia en el campo educativo 

emplea más estrategias emocionales de forma eficiente para manejar sus emociones 

negativas y potenciar sus emociones positivas. Asimismo, indican que una de las posibles 

causas de mayor nivel de burnout en el profesorado en sus primeros años podría estar 

relacionada con la experiencia laboral. Los/as educadores/as con mayor trayectoria 

profesional han podido aplicar algunas estrategias que le han permitido gestionar las 

situaciones de estrés de su práctica profesional, a diferencia del profesorado novel, que 

aún no cuenta con la experiencia necesaria. 

Continuando el análisis de investigaciones y apoyando la premisa de la relación 

que tiene la IE y la experiencia profesional, Olivares-Fong et al. (2021) en su estudio a 

147 docentes universitarios en México y mediante la aplicación de instrumento Burnout-

DOINAD concluyó que los/as docentes con mayor experiencia suelen desarrollar 

estrategias más efectivas para gestionar sus emociones y las de sus estudiantes. Este ha 

señalado que la IE y la experiencia profesional están estrechamente relacionadas, debido 

a que los años de labor permiten al profesorado perfeccionar sus habilidades emocionales 

y reportan una baja presencia del síndrome de burnout. En este sentido, el combinar la 

experiencia profesional y el desarrollo de habilidades emocionales no solo mejora el 

bienestar docente, sino también ayuda a fomentar ambientes de aprendizajes armónicos. 

Para Mérida-López et al. (2020), la experiencia docente juega un rol importante 

en el desarrollo de habilidades emocionales. Sostienen que los/las docentes con más años 

de experiencia profesional han desarrollado habilidades de IE y afrontamiento resiliente, 

que contribuyen a mantener la ilusión por su profesión, mientras que el profesorado que 
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recién inicia su etapa profesional está propenso a enfrentarse a situaciones desafiantes que 

repercuten en su bienestar, lo que, algunas veces, lo lleva a plantearse la idea de abandonar 

el ejercicio pedagógico. Estas conclusiones fueron expuestas luego de aplicar el Wong 

and Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS) a 312 docentes de Secundaria en Málaga, 

España. 

Otro estudio realizado por Cejudo y López-Delgado (2017) en donde se investiga 

la importancia de la IE en el ejercicio docente, determinaron que, al realizar exploración 

a 196 docentes españoles, 88 de la etapa infantil y 108 de primaria, los 

resultados  obtenidos mediante  Escala de Importancia de la Inteligencia Emocional para 

el Desempeño Docente (EIEDD) y el TMMS-24, demostraron que no hay diferencias 

relevantes en relación con los años de experiencia del profesorado, aunque aclaran que 

este resultado podría variar si se realizan ajustes de criterios en la investigación.  

   En esta misma línea, una indagación más actual como la de Mora et al. (2022) 

llevó a cabo un estudio con 127 docentes chilenos en formación de nivel Infantil y 

Primaria, a quienes se les aplicó el instrumento TMMS-24 para recoger la percepción 

personal sobre su experiencia emocional en su contexto laboral. Como resultado más 

relevante destacan que no hay una diferencia significativa entre los años de experiencia 

del personal docente e IE.  Aunque se evidencia ligeras variaciones en el profesorado 

novel (0 y 4 años) obteniendo puntajes favorables en aspectos como la atención 

emocional, (que en grado alto la investigación muestra ser no saludable al estar 

relacionado con procesos rumiativos), mientras que el profesorado con una mayor 

experiencia (15 a 19 años) logra mayores puntajes en claridad emocional y en reparación 

emocional. Claramente, con estos resultados se observa que la experiencia docente 

influye, en cierta medida, en la gestión efectiva de situaciones en la práctica educativa. 

Como último estudio, se cita el realizado por Porras-Cruz y Buitrago-Bonilla 

(2024), en el que se realiza un análisis basado en la experiencia y en el manejo de las 

emociones del profesorado mediante la aplicación del cuestionario MSCEIT a 46 

docentes. Los resultados son controversiales y difieren a los estudios antes mencionados 

obtenidos mediante autoinformes, debido a que sostienen que existe una relación inversa 

entre experiencia y habilidades emocionales. El estudio indica que el profesorado con 

mayore año de experiencia tiende a disminuir sus habilidades emocionales. Esta 
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disminución puede atribuirse a la sobrecarga de experiencias emocionales por las que ha 

pasado, lo que genera un aumento en los niveles de estrés y agotamiento emocional, 

provocando malestar y, en consecuencia, plantearse abandonar la profesión. Asimismo, 

en contraposición a otros/as investigadores/as, sostienen que los/as docentes que recién 

inicia su ejercicio docente poseen mejores habilidades de IE en sus primeros años de 

docencia. Por otro lado, el equipo docente con mayores años de experiencia puede 

experimentar un desgaste emocional, lo que resulta en una regulación emocional menos 

eficiente, afectando directamente su desempeño y gestión emocional (Porras-Cruz y 

Buitrago-Bonilla, 2024). En cualquier caso, los resultados se los debe tomar con cautela 

por la pequeña muestra utilizada. 

Finalmente, la relación existente entre la IE y la experiencia docente es 

controversial y depende de diversos factores como el enfoque metodológico, los 

instrumentos utilizados para medir la IE y el contexto educativo.  A grosso modo, la 

experiencia profesional permite al profesorado desarrollar y aplicar estrategias efectivas 

para la gestión emocional de sus propias emociones y las de sus estudiantes. Sin embargo, 

es necesario resaltar que, a medida que se acumulan años en el ejercicio docente, puede 

generarse un desgaste emocional.  

Por todo ello, en este estudio vamos a analizar las diferencias en función de esta 

variable. 

2.2. Evaluación de la Inteligencia Emocional 

La evaluación de la IE puede abordarse desde dos enfoques principales: IE como 

rasgo y la IE como capacidad, siendo constructos muy diferentes. La IE como rasgo es 

medida mediante la aplicación de cuestionarios y autoinformes, mientras que la IE como 

capacidad es medido a través de pruebas de desempeño tipo test (Pérez-González et al., 

2007). 

Para una comprensión más clara de las diferencias entre la IE de rasgo y la IE de 

capacidad, Petrides y Furnham (2000a, 2000b, 2001), citados en Pérez-González et al. 

(2007), manifiestan que estos dos constructos suelen confundirse frecuentemente. Esta 

diferencia marca la manera en que se evalúa la IE. En este sentido, se enfatiza la 
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importancia de diferenciar entre rendimiento típico y rendimiento máximo. El primero se 

refiere a cómo una persona actúa en situaciones habituales o frecuentes, mientras que el 

segundo evalúa el desempeño que un individuo puede alcanzar al realizar una tarea 

concreta bajo condiciones supervisadas. En conclusión, los/las autores proponen que la 

IE rasgo, relacionada con la autoeficacia emocional, debe medirse mediante 

autoinformes. En cambio, la IE capacidad, que implica la competencia cognitivo-

emocional, debe evaluarse con pruebas de rendimiento máximo. 

Una vez aclarada la diferencia entre la IE de rasgo y la IE de capacidad, es 

importante también no confundir las formas de evaluación de la IE con los modelos 

teóricos, ya que estos no consideran la psicometría, es decir la forma en que se mide la 

IE. Las investigaciones empíricas en este campo demuestran que los resultados de los 

autoinformes pueden correlacionarse entre sí, independientemente de si pertenecen a 

modelos mixtos o de capacidad (Pérez-González et al., 2007). Para continuar con este 

apartado de evaluación de la IE, en los párrafos posteriores se detallan los instrumentos 

empleados tanto en la IE de rasgo como la IE de capacidad en población adulta y con 

validación española. 

2.2.1. Evaluación de la IE como capacidad 

Dentro de los instrumentos para evaluar la IE como capacidad, se pueden 

encontrar test que miden las competencias emocionales basados en las cuatro áreas del 

modelo propuesto por Mayer et al. (2016). Estos pueden aplicarse en diversos ámbitos, 

como el personal, escolar y laboral. Todos ellos han sido construidos o validados en el 

contexto español y muestran adecuados índices de validez y fiabilidad. 

2.2.1.1.Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT) 

Es uno de los instrumentos más utilizados para evaluar la IE como capacidad. Mide 

habilidades del modelo de habilidad de la IE (Mayer et al., 1999). Su versión más actual 

es el MSCEIT V2.0 (Mayer et al., 2003). También se ha realizado una versión en 

español, denominada Spanish Version of the Mayer-Salovey-Caruso Emotional 

Intelligence Test desarrollada por Extremera et al. (2006). El objetivo de su elaboración 

fue medir de manera objetiva la IE en función de las habilidades emocionales de las 
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personas. Este tipo de instrumento de medición permite analizar cómo la IE se relaciona 

con otras áreas, como la psicología, la adaptación social y el bienestar emocional. Con 

respecto a los niveles de puntuación, se evidencian tres: nivel general, que refleja los 

resultados desde una perspectiva global de la IE; nivel por áreas, donde los resultados 

se dividen en dos grupos, IE experiencial (percepción, facilitación emocional) e IE 

estratégica (comprensión y regulación emocional); y nivel por ramas, que brinda los 

resultados en función de las cuatro habilidades medidas. Además, este test es 

considerado un instrumento relevante, ya que no reduce sesgos como los que pueden 

presentarse en las evaluaciones de autoinforme (Extremera et al., 2006). 

En el campo práctico, el instrumento ha demostrado tener una buena validez y 

fiabilidad, como lo demuestra el estudio realizado por Extremera et al. (2006) dentro del 

contexto español. Sin embargo, su aplicación no es uniforme, ya que varía según el grupo 

de edad, lo que implica la necesidad de estrategias específicas para diferentes franjas 

etarias (Cabello et al., 2016). Con la aplicación de este instrumento se puede identificar 

áreas que se deben mejorar en las competencias emocionales tanto individual como 

colectiva. 

A manera de síntesis, el MSCEIT ofrece ventajas al proporcionar resultados con 

menos sesgos y permite medir la IE en función de las habilidades emocionales. Es útil en 

diferentes grupos etarios y facilita la identificación de áreas emocionales que requieren 

mejora, lo que posibilita la propuesta de programas de intervención para fortalecer las 

competencias emocionales. 

2.2.1.2. Strategic Test of Emotional Intelligence (STEI) 

También llamado Test Estratégico de Inteligencia Emocional en español, es un 

instrumento elaborado por Fernández-Berrocal et al. (2019). Su propósito es evaluar la 

IE en la población adulta, basándose en el Modelo de Mayer y Salovey (1997) y en el 

paradigma SJT (McDaniel et al., 2007). El STEI consta de 110 ítems distribuidos en 12 

situaciones para evaluar dos escalas: comprensión de emociones y manejo de emociones. 

Su puntuación se calcula a partir de las respuestas elegida por los participantes en los 

diferentes escenarios hipotéticos propuestos. El instrumento posee un alto grado de 
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fiabilidad y validez, además cuenta con una estructura clara, lo que lo convierte en un 

instrumento útil para la evaluación de la IE en contextos estratégicos.  

2.2.1.3.Video-Test de Inteligencia Emocional para Docentes (ViTIED) 

Es un instrumento pionero diseñado para medir la IE en el ámbito educativo, 

específicamente en docentes de educación secundaria. El test está basado en las cuatro 

ramas del modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997) y construido bajo el paradigma 

SJT de McDaniel et al. (2007). Esta herramienta utiliza 12 escenarios conflictivos en 

formato de video, los cuales representan situaciones cotidianas del ejercicio docente, tanto 

positivas como negativas en relación a facilitadores u obstáculos de su trabajo tal como 

es percibido por dicha población acorde al estudio de Martínez y Salanova (2005). A 

través de estos escenarios, el test permite evaluar el rendimiento en IE docente mediante 

un método de evaluación basado en las habilidades emocionales que influyen en el 

desempeño del profesorado y el bienestar de la comunidad educativa. Cada escena en 

video contiene tareas que miden las cuatro ramas del modelo de Mayer y Salovey (1997). 

Además, el test ha sido validado por expertos en términos de claridad, coherencia y 

relevancia de los ítems, y su alto grado de fiabilidad lo convierte en una herramienta útil 

para comprender el impacto de la IE en las prácticas educativas y en el bienestar 

estudiantil (Berrios-Martos y Palomera, 2024). 

2.2.2. Evaluación de la IE como Rasgo 

Entre los instrumentos que permiten evaluar la IE como rasgo en situaciones 

cotidianas y laborales destacan los descritos a continuación. Cabe resaltar que pueden 

existir otros, pero para el objeto de estudio de la investigación, estos son los más 

relevantes y fiables, además de estar validados en el contexto español. 

2.2.2.1.Trait Meta-Mood Scale (TMMS) 

Es un instrumento para evaluar la IE elaborado por (Salovey et al. (1995) Este 

instrumento permite evaluar las habilidades emocionales de las personas desde una 

perspectiva de rasgo, enmarcado dentro del modelo de habilidad. La versión original 

consta de 48 ítems, pero existe la versión denominada TMMS-24, validada en España por 

Fernández-Berrocal et al. (2004), que fue reducida a 24 ítems como resultado de un 
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análisis factorial realizado por los investigadores, lo que dio como resultado un alto grado 

de fiabilidad. Las habilidades que mide este instrumento son la atención emocional, la 

claridad emocional y la reparación emocional. Se puede aplicar a la población adulta y se 

puntúa utilizando una escala Likert de cinco puntos, que va de 1 (totalmente en 

desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).  

2.2.2.2. Emotional Quotient Inventory (EQ-i)  

Es un instrumento elaborado por Bar-On en 1997 que permite evaluar la IE 

percibida de las personas para reconocer, entender y manejar sus propias emociones, así 

como las de los demás, en diferentes entornos cotidianos y laborales. Su versión original 

consta de 133 ítems, de 5 dimensiones y 15 subescalas, pero su versión corta Emotional 

Quotient Inventory – Short (EQ-i:S), también realizada por Bar-On en 2002, tiene 35 

ítems divididos en cuatro dimensiones: intrapersonal, interpersonal, manejo del estrés y 

adaptabilidad (citado en Ruvalcaba-Romero et al., 2020). También hay una versión 

española realizada por López-Zafra et al. (2014) que confirmó su fiabilidad, validez y 

aplicabilidad en el contexto español, lo que lo hace adecuado para diversos campos.  

2.2.2.3.Trait Emotional Intelligence Quiestionnaire (TEIQue) 

Este cuestionario es uno de los más utilizados para medir la IE de rasgo y fue 

desarrollado por Cooper y Petrides (2010). Evalúa las habilidades emocionales en 

diferentes contextos de la vida. Posee una versión en español, la cual fue validada en la 

población española. Tiene un alto grado de fiabilidad e incluye 15 subescalas y 4 factores 

(Laborde et al.,2016). Entre los factores y facetas se encuentran los siguientes: 

autocontrol, emocionalidad, bienestar y sociabilidad. En las facetas independientes se 

encuentra la adaptabilidad y automotivación. Poseen una escala de respuesta “Likert” de 

siete opciones abordando el puntaje 1 “totalmente en desacuerdo” a 7 “totalmente de 

acuerdo” (Neri, 2016)   

En resumen, estos enfoques brindan aportes valiosos para el campo de la IE en 

diversas áreas de la vida. No obstante, su aplicabilidad depende del objetivo que se plantee 

en la evaluación y del contexto en el que se vayan a utilizar. La IE de rasgo ofrece una 

visión global sobre las disposiciones emocionales del individuo, mientras que la IE de 
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capacidad permite obtener una medida contextualizada y dinámica. En nuestro caso, 

utilizaremos el test VITIED.  

Figura  6 

 Enfoques de la evaluación de la IE 

  

 

  

  

  

  

  

 

 

Nota. Elaboración propia 

2.3. Inteligencia Emocional y Género 

 En este apartado se estudiará la relación entre el género y la IE. La IE ha sido 

ampliamente investigada utilizando diferentes instrumentos de medición, como 

cuestionarios y test estandarizados, mostrando resultados dispares, aunque estas no son 

absolutas y pueden estar influenciadas por distintos factores. A continuación, se presenta 

una revisión de investigaciones que han empleado diversos instrumentos para medir la IE 

e indagar sobre las posibles diferencias existentes de la IE según el género y los 

instrumentos de evaluación utilizados. 
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2.3.1. Diferencias de género según medidas de rasgo 

Los cuestionarios de autopercepción, como el TMMS, son instrumentos utilizados 

frecuentemente para evaluar la IE. Los estudios realizados señalan que, en promedio, no 

existen diferencias significativas en IE entre hombres y mujeres. Así lo demuestra la 

investigación realizada por Gartzia et al. (2012), basándose exclusivamente en los 

resultados del TMMS-24, se corroboró la ausencia de diferencias significativas entre 

género. Estos resultados sugieren que cuando los hombres y las mujeres evalúan su IE 

con instrumentos de autopercepción, no suelen percibirse diferencias entre géneros. De 

la misma manera, otro estudio usando el mismo instrumento que igualmente muestra la 

inexistencia de diferencias en la IE entre géneros es el realizado por Giménez-Espert y 

Prado-Gascó (2017). Sin embargo, usando también el TMMS-24, López-Barajas et al. 

(2010) sí evidenciaron diferencias entre hombres y mujeres. Esto se contrapone a los 

estudios citados previamente quienes encontraron diferencias significativas en relación 

con el género, donde las mujeres muestran una mayor atención a sus emociones, mientras 

que los hombres poseen una mejor regulación emocional. Este estudio se realizó con 

alumnado de la carrera de Magisterio en distintas especialidades en España. Los autores 

no mencionan las posibles causas de estas diferencias, pero sí enfatizan la importancia de 

desarrollar la IE en los futuros docentes. 

Con respecto a otros estudios que también han indagado sobre si existen 

diferencias en la IE con relación al género, y que han utilizado como instrumento de 

evaluación el TEIQue, no han encontrado diferencias significativas en la IE acorde al 

género. Esto lo corrobora un estudio realizado en Ecuador con estudiantes universitarios, 

en donde no se encontraron diferencias entre hombres y mujeres (Rivas y Gaibor, 2023). 

Asimismo, se llevó a cabo una investigación con estudiantes en Francia a través de la 

aplicación del mismo cuestionario, y los resultados indicaron que no hay diferencias en 

la IE entre ambos géneros. Sin embargo, cabe resaltar que, en lo que respecta al factor de 

bienestar, sí hubo una ligera diferencia entre hombres y mujeres (Mikolajczak et al., 

2007). Bar-On et al. (2000) sostienen que, en líneas generales, no hay una diferencia 

marcada entre hombres y mujeres. No obstante, hay ligeras variaciones en diferentes 

dimensiones de la IE en ambos. El estudio realizado a 167 personas de dos profesiones 

diferentes muestra que los hombres tienen mayor dominio en el manejo del estrés e 
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impulsividad, mientras que las mujeres poseen habilidades interpersonales y tienden a ser 

más expresivas que los hombres. Estas diferencias pueden estar relacionadas con el 

contexto sociocultural en donde se desenvuelve cada uno de ellos.  

López-Zafra et al. (2014) realizaron un estudio en la población universitaria de 

España también con el EQ-i, encontrando igualmente una pequeña diferencia significativa 

de IE en relación a género debido a que las mujeres obtuvieron puntajes más altos en la 

dimensión intrapersonal, a diferencia de los hombres que logran tener mejor puntuación 

en dimensiones del manejo de emociones y estrés. Los autores también aclaran en su 

estudio que esta posible diferencia se deba a que su muestra tuvo un mayor número de 

mujeres. Por último, en el análisis realizado por Dawda y Hard (2000) aplicando el EQ-i 

también se evidencian pequeñas diferencias en las dimensiones entre hombres y mujeres, 

al igual que en otros estudios. En este caso, las mujeres alcanzan un puntaje mayor en 

dimensiones de responsabilidad social a diferencia de los hombres. Sin embargo, los 

hombres obtienen mejores resultados en dimensiones como independencia y optimismo. 

Al final se concluye que a pesar de estas ligeras diferencias en las distintas dimensiones 

evaluadas de IE, no se observa una diferencia significativa en las puntuaciones globales. 

2.3.2. Diferencias de género según las medidas de capacidad 

Los test de habilidad, como el MSCEIT han proporcionado evidencia adicional 

sobre las diferencias de género en la IE. En la investigación realizada por Extremera y 

Fernández-Berrocal (2006), en la que se aplicó el MSCEIT v.2.0, en su versión española 

confirmaron que, en términos globales de inteligencia emocional, las mujeres superaban 

a los hombres por un margen estadísticamente significativo. El mismo patrón se repitió 

al descomponer los resultados en sus cuatro dimensiones, pues las mujeres puntuaron por 

encima de los hombres en la percepción emocional, la facilitación de estados y la 

comprensión de los sentimientos ajenos. Aun en la gestión intencionada de las emociones 

donde la brecha se estrechó hasta casi desaparecer el subgrupo femenino conservó una 

ligera ventaja. El estudio concluye que las mujeres presentan niveles más altos de IE 

capacidad, según este instrumento de medida basado en habilidades. 

  Cabe mencionar que el estudio señala dos posibles factores que influyen en esta 

diferencia de género: la percepción de la IE en hombres y mujeres; las mujeres tienden a 
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subestimar sus habilidades cuando se aplican cuestionarios de autoinforme, lo que explica 

por qué obtienen mejores resultados en instrumentos basados en habilidades, mientras 

que los hombres suelen percibirse con mayores habilidades en IE, lo que puede generar 

sesgos al analizar los resultados; y las diferencias culturales y sociales, que también 

podrían influir en estas diferencias  (Extremera y Fernández-Berrocal, 2006). 

Los mismos resultados se encontraron en el estudio de, Cabello et al. (2016) Los 

resultados indican que el género influye en la IE cuando se mide desde la perspectiva 

basada en habilidades. Esta conclusión se alcanzó debido a que las mujeres presentaron 

habilidades superiores a los hombres, no solo en puntaje global sino también en las cuatro 

habilidades que mide el test: percepción, facilitación, comprensión y manejo de 

emociones, reflejando que el género influye significativamente en la IE. 

Culminando con el análisis de los test de habilidad sobre la diferencia de género 

en IE, Fernández-Berrocal (2019) realizó un estudio en la población adulta española 

donde los resultados demostraron, una vez más, la existencia de una diferencia 

significativa entre hombres y mujeres, ya que ellas obtuvieron puntuaciones más altas en 

la subescala de comprensión de emociones, en contraste con los hombres, quienes 

obtuvieron puntajes más bajos. 

2.3.3. Diferencias de género: reflexión crítica 

Basándose en lo descrito en los párrafos anteriores y el análisis sobre los estudios 

de la diferencia de género en la IE los estudios que han utilizado cuestionarios de 

autopercepción muestran que los resultados son mixtos y no concluyentes en cuanto a las 

diferencias de género. En algunas investigaciones se han encontrado diferencias que 

sugieren que estas pueden ser atribuidas a factores sociales. Asimismo, se aclara que, 

debido a la naturaleza del autoinforme y al ser subjetivo, puede presentar sesgos 

culturales. 

Los resultados de los test de habilidad, arrojan datos que difieren de los resultados 

de los cuestionarios de autopercepción. Estos mencionan que sí existen diferencias entre 

géneros, siendo las mujeres las que obtienen mejores puntajes en dimensiones como 

comprensión y regulación de emociones, diferencias que podrían estar influenciadas por 
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factores socioculturales, pero también con base biológica en las ramas experienciales. Por 

ello, en este estudio analizaremos las diferencias de género y el género será una 

variable control de los análisis. 

Así, a modo de síntesis, se menciona que los cuestionarios de autopercepción 

pueden reflejar pocas o ninguna diferencia de género en la IE, mientras que los test de 

habilidades sí evidencian dichas diferencias de género, favoreciendo a las mujeres, razón 

por la cual en nuestro estudio controlaremos su efecto en los análisis y observaremos las 

diferencias en función del mismo. Sin embargo, en términos generales, la IE no está tan 

determinada por el sexo, sino más bien por factores sociales y contextuales que 

conforman el género. 

Para profundizar en aspectos más concretos sobre las diferencias de género en la 

IE, se debe considerar que estas se explican principalmente por los roles de género 

interiorizados y las expectativas socioculturales que influyen en la expresión y gestión 

emocional. Desde la infancia, la formación de las mujeres suele orientarse hacia el cultivo 

de la empatía y la exteriorización de los sentimientos, mientras que los varones son 

tradicionalmente guiados a concebir la vulnerabilidad como una debilidad y a controlar 

sus emociones de manera independiente (Giménez-Espert y Prado-Gascó, 2014).  Cuando 

esos individuos alcanzan la adultez, la diferencia de socialización suele traducirse en 

estrategias de afrontamiento diferentes: las mujeres tienden a recurrir a redes de apoyo, 

en tanto que los hombres optan por gestionar sus emociones de manera autónoma 

(Sánchez et al., 2008). 

Es importante destacar que las diferencias evidenciadas no implican una 

superioridad emocional de un género sobre otro, sino que son el resultado hábitos de 

conductas adquiridas de su contexto social y que pueden ser modificadas mediante la 

educación y la sensibilización. Además, investigaciones previas han demostrado que la 

IE puede desarrollarse y mejorarse a lo largo de la vida, lo que sugiere que tanto hombres 

como mujeres pueden alcanzar niveles similares de habilidades emocionales con la 

práctica y el entrenamiento adecuado (Fernández-Berrocal y Extremera, 2005). 
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Tabla 1 

Diferencias de la IE en relación al género 

Criterios Cuestionarios de autopercepción: 
TMMS-24, TEIQue y EQ-i 

Test de habilidad: MSCEIT, STEI y 
TIEFBA 

Diferencias de 
género 

• Resultados mixtos, algunos 
estudios demuestran que no hay 
diferencias significativas mientras 
otros si consideran que hay 
diferencias. 

• Las mujeres tienden a tener 
puntuaciones más altas en IE 

Áreas en las 
que destacan 
las mujeres 

• Percepción emocional, atención 
emocional, habilidades 
interpersonales 

• Percepción, facilitación, 
comprensión y manejo de 
emociones. 

Áreas en las 
que destacan 
los hombres 

• Regulación emocional, manejo del 
estrés, independencia, optimismo. 

• No se evidencia un dominio 
específico 

Posibles 
explicaciones 

• Factores sociales y culturales 

• Autopercepción 

• Los test de habilidad reducen 
sesgos y reflejan diferencias 
reales en IE. 

Conclusión • No hay diferencias significativas en 
la IE global entre géneros. 

• Se identifican diferencias en 
favor de las mujeres, pero 
pueden ser por factores 
contextuales. 

Nota. Elaboración propia 

2.4.Conflictos docentes como factores de riesgo escolar 

2.4.1. Concepto de conflicto 

Los conflictos forman parte de la vida de los seres humanos, y surgen a partir de 

las diferencias de intereses, objetivos, percepciones entre dos o más individuos, 

generando tensiones o desacuerdos (Mukazhanova y Nagymzhanova, 2024). En el ámbito 

educativo, los conflictos también están presentes. Según Gilperez Comas (2021) sostiene 

que los conflictos en el entorno escolar son comprendidos como un evento multifacético, 

en el cual influyen diversos factores y que puede presentarse de formas muy diferentes. 

Por lo tanto, tienen una naturaleza compleja lo que hace que sea importante gestionarlos 

de manera efectiva. Sin embargo, los conflictos interpersonales no son los únicos que 

pueden resultar angustiosos; los imperativos morales internos en conflicto también 

pueden causar estrés moral, con las consiguientes consecuencias para la práctica docente 

y los sentimientos asociados, como el agotamiento (Colnerud, 2014). 



37 

En este contexto, dentro de los centros educativos convergen variedad de 

personas, roles, expectativas entre otros factores que hacen inevitable que surjan 

conflictos (Mukazhanova y Nagymzhanova, 2024). Estos pueden ocasionar 

malentendidos, expectativas no cumplidas o incluso diferencias en los estilos de 

comunicación. Asimismo, también manifiesta que los conflictos pueden ser vistos desde 

dos perspectivas, una como algo negativo o como una oportunidad, dependiendo de cómo 

se gestionan. Si se manejan de manera adecuada, pueden incluso favorecer el logro de 

objetivos educativos.  

Bajo la misma premisa expuesta por Mukazhanova y Nagymzhanova (2024), 

Fajardo Bullón y Fajardo Caldera (2008) consideran que, si se les da un enfoque crítico a 

las situaciones de conflictos surgidas en el entorno escolar, pueden ser un agente que 

potencia la transformación del centro. Desde este punto de vista, los conflictos pueden 

convertirse oportunidades de mejora y aprovecharse generar climas escolares positivos. 

Así, los conflictos se convierten en herramientas de ayuda y crecimiento para toda la 

comunidad educativa. 

2.4.2. Conflictos docentes en el entorno escolar  

El profesorado, en su labor cotidiana, debe lidiar con diferentes conflictos que 

influyen en el clima escolar. Desde una visión general, existen algunos tipos de conflictos, 

como lo señala Gilperez (2021) en su investigación, donde establece algunos de los más 

comunes: actos disruptivos, problemas de disciplina, acoso y violencia escolar. Otros, 

están relacionados con las relaciones interpersonales, dinámica de poder, diferencias de 

género, discrepancias en las relaciones familiares y comunitarias. La poca predisposición 

para colaborar, respeto entre el profesorado, la implementación de metodologías poco 

interesantes, también pueden contribuir a la generación de conflictos. De igual manera, 

la organización del centro escolar, el apoyo de los directivos a docentes o estudiantes son 

factores que influyen para que surjan conflictos (Gilperez, 2021). 

 Los conflictos se pueden dar con otros docentes, estudiantes y familias. En cuanto 

a los conflictos que surgen en relación con otros docentes, estos se deben por diferencias 

de opiniones o de ideologías y desacuerdos entre compañeros o con el cuerpo directivo. 

Los conflictos que se originan de la relación profesorado-alumnado surgen a partir de 
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comportamientos de indisciplina en las clases, manifestaciones ofensivas por parte del 

alumnado al/la docente o viceversa y actitudes negativas frente a tareas planteadas por el 

profesorado. Por último, los conflictos que involucran a docentes y familias se deben por 

la poca o escasa comunicación con los padres o representantes del alumnado, así como 

desacuerdos en establecimiento de normas para evitar conductas disruptivas de sus 

representados (Rojo-Guillamón y Ferrando Prieto, 2022; Junco Herrera, 2010). 

Rabadà y Artazcoz (2002) sostienen que, la carga emocional por el manejo 

inadecuado de los conflictos y problemas con el alumnado y las familias, la preocupación 

por alcanzar los logros y objetivos educativos planteados y la complejidad de la atención 

del alumnado con necesidades educativas, también son factores que inciden y que afectan 

la salud mental del profesorado y, por ende, la eficacia en sus labores docentes.  

Por otro lado, el estudio realizado por Rojo-Guillamón (2019) señala que el 

profesorado novel y aquellos/aquellas docentes en activo conciben los conflictos de 

maneras distintas, pero coinciden que estos son oportunidades de aprendizaje. Sin 

embargo, tanto el profesorado novel y en activo no se enfrentan a conflictos similares en 

su práctica educativa. Por esta razón, a continuación, se analizan los conflictos percibidos 

por docentes en activo y por docentes en formación. 

2.4.2.1. Conflictos percibidos por docentes en activo 

El profesorado, en su práctica cotidiana, enfrenta diferentes desafíos que afectan 

a su bienestar personal y profesional. La sobrecarga de trabajo, la indisciplina de los/as 

estudiantes y la escasez recursos son algunas de las dificultades que viven los/as docentes 

y que desencadenan niveles altos de estrés, generándole a un agotamiento emocional. Este 

fenómeno de estrés crónico, conocido como burnout, deteriora la autoeficacia del 

profesorado, afectando su confianza en la gestión y su efectividad dentro del aula 

(Martínez y Salanova, 2005). 

Es así que, en la investigación realizada por Martínez y Salanova (2005) a 438 

docentes de la Comunidad Valenciana, mediante un estudio longitudinal, utilizando el 

Maslach Burnout Inventory-General Survey (MBI-GS) en su versión española para medir 

el nivel de burnout, y entrevistas estructuradas para identificar obstáculos y facilitadores, 
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se logró determinar algunos de los obstáculos y conflictos a los que se enfrentan los/as 

docentes en activo en su práctica diaria. Entre ellos se encuentran: 

- Desinterés y falta de motivación por aprender del alumnado 

- Actitud negativa e indisciplina del alumnado 

- Actitud negativa de los padres/madres o representantes 

-  Dificultad relacionada con el material didáctico 

-  Problemas con los recursos y equipos tecnológicos del centro educativo 

- Carga sobre elevada de trabajo 

- Falta de apoyo por parte del personal administrativo y de servicio 

- Dificultades en tareas comunes con compañeros docentes   

 

2.4.2.2.Conflictos percibidos por docentes en formación 

Los conflictos percibidos por el profesorado en formación no suelen tener un 

origen claro y, con frecuencia, provienen de distintas fuentes. Estos conflictos, 

ocasionados por la poca experiencia en la práctica pedagógica, afectan en gran medida su 

desarrollo profesional. La literatura más reciente señala que el profesorado en formación, 

presenta dificultades tanto en la gestión y control del aula, como el ajuste a los marcos de 

enseñanza e, incluso, el cumplimento de los estándares establecidos por los centros 

educativos. Tales conflictos ocurren la mayor parte del tiempo cuando algunos pasantes 

sienten que existe una brecha entre lo que saben y lo que se requiere en el entorno escolar 

(García-García et al., 2017). 

Tratar con estudiantes, padres/madres y colegas tiende a ser una fuente muy 

importante de conflicto dentro del proceso de formación. La falta de habilidades 

adecuadas para la resolución de conflictos interpersonales, junto con la experiencia 

limitada en la gestión de clases diversas, es probable que resulte en frustración que socava 

la autoestima de los futuros docentes, así como su percepción de su rol profesional. Estos 

factores son intensamente sentidos por el profesorado en formación, ya que a menudo se 

encuentran incapaces de lidiar con la multitud de situaciones que pueden surgir en el aula 

(García-García et al., 2017). 
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Según el trabajo de Briones et al. (2022) los conflictos a los que se en enfrenta el 

profesorado en formación dentro del entorno escolar son: conflictos interpersonales con 

otros colegas docentes o con estudiantes; dilemas éticos en la toma de decisiones que 

difieren de la normativa del centro o de las expectativas del alumnado; trámites 

burocráticos  o requisitos institucionales que pueden ser un obstáculo y limitar la labor 

docente; la presión por el cumplimiento de expectativas tanto del alumnado como de los 

padres y madres de familia; y, por último, el no poder gestionar sus propias emociones 

frente a conflictos interpersonales o situaciones difíciles, lo que les genera estrés. 

Estos conflictos percibidos por el profesorado en formación afectan al bienestar 

emocional, mermando además el desempeño profesional. Estas disyuntivas construyen 

una espiral de falta de confianza y desmotivación, lo que, en contextos de alta exigencia 

y escaso apoyo, podría incrementar el número de docentes que se dan de baja. Existe 

también evidencia que sugiere que estos tipos de conflictos pueden tener impacto en la 

trayectoria profesional, dado que quienes no logran superar estas dificultades en su 

formación inicial tenderán a abandonar la profesión (García-García et al., 2017). 

2.4.3. Consecuencias de los conflictos del docente en el entorno escolar 

En los párrafos siguientes se profundiza las consecuencias que generan los 

conflictos docentes con sus colegas, estudiantes y familias. 

2.4.3.1. Con otros docentes 

Los conflictos entre docentes generan un ambiente hostil que afecta 

negativamente la cooperación en el equipo. Esta falta de unidad afecta no solo el clima 

escolar, sino también la efectividad en la realización de proyectos pedagógicos y en la 

creación de iniciativas educativas. La convivencia tensa y prolongada entre el profesorado 

aumenta el estrés laboral, que a su vez afecta la calidad educativa, incrementando el 

ausentismo de los/las docentes por temas de salud. Es así que resulta importante contar 

con mecanismos adecuados de resolución de conflictos para mantener la armonía en el 

centro (Medrana et al., 2024). 

Los conflictos no resueltos entre docentes tienden a reducir la efectividad de las 

actividades de enseñanza y aprendizaje. Una atmósfera laboral negativa contribuye a 
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disminuir su motivación, su desempeño y le genera frustración, debido a que su atención 

se desvía a la resolución de las tensiones internas en lugar de centrarse en la colaboración 

para la mejora de la calidad educativa. En última instancia, los conflictos entre docentes 

afectan negativamente el rendimiento académico del alumnado (Alimba, 2017). 

2.4.3.2. Con el alumnado  

El profesorado y estudiantes poseen una relación que, sin duda, es básica para la 

superación y el crecimiento personal del alumnado. No obstante, si se presenta algún 

conflicto dentro de esta relación, se pueden producir un cúmulo de efectos negativos para 

el entorno educativo y la enseñanza-aprendizaje. Una relación de conflicto entre docentes 

y alumnado genera consecuencias negativas en el entorno escolar, provocando que los/las 

estudiantes presenten comportamientos que dificultan el autocontrol y la concentración 

en las clases. Esta situación de conflicto entre profesorado y el alumnado   también 

perjudica el bienestar emocional de ambos. Por lo tanto, es fundamental que los/ las 

docentes mantengan una relación de armonía con sus estudiantes, como factor clave para 

garantizar el bienestar escolar y por ende un buen rendimiento en el alumnado (Clem et 

al., 2020). 

En esta misma línea, un estudio realizado por Gázquez Linares et al. (2009) sobre 

la dinámica de la convivencia escolar en países europeos (España, Hungría y República 

Checa) demostró que la existencia de conflictos en la relación profesorado-alumnado 

tiene un impacto significativo en su bienestar psicológico, evidenciándose en altos niveles 

de estrés y frustración que provoca insatisfacción, angustia y burnout. Lo que afectaría a 

su desempeño y comprometería el buen estado del entorno escolar. Cabe destacar que, el 

estudio también aclara que, en caso de España, esta relación docentes y alumnado es 

positiva en comparación con los resultados de los otros países que participaron en la 

investigación. 

Por otro lado, un factor que genera conflictos entre docentes y alumnos/alumnas 

es la vulneración de los valores como el respeto, la confianza y la lealtad. Cuando hay 

tensiones y estos valores están comprometidos impactan en las relaciones académicas. 

Este tipo de conflictos pueden provocar en desmotivación escolar y, en algunas ocasiones, 

conductas poco apropiadas, desinterés en la realización de tareas, ausentismo o hasta 
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abandono escolar. En este sentido, es necesario que la relación docente-alumnado esté en 

armonía para que así los/las estudiantes vean en sus docentes una fuente de apoyo 

emocional y un modelo de cercanía y cuidado dentro del ámbito escolar (Cruz-Romero, 

2018). 

2.4.3.3. Con las familias.  

Los conflictos generados entre el profesorado y las familias generan un clima 

escolar negativo que influye en el bienestar emocional del alumnado, además dificulta la 

cooperación efectiva entre ambas partes. El escaso diálogo y apoyo mutuo entre docentes 

y familias impacta directamente en la autoestima del/la estudiante y limita su desarrollo 

integral, impidiendo que haya alianza educativa orientada al fomento de valores y 

actitudes positivas. En consecuencia, este tipo de conflicto repercute directamente en el 

rendimiento académico y en las relaciones de su entorno escolar (Toscano Ruiz et al., 

2019). 

           Cabe señalar que los conflictos entre docentes y familias tienen como 

consecuencia el distanciamiento progresivo, un clima de desacuerdo y confrontación lo 

que dificulta una relación fluida entre docentes y familias. Estas situaciones de conflictos 

son un obstáculo para generar espacios de cooperación necesarios para el buen 

funcionamiento del centro educativo (Martín Criado et al., 2014). Asimismo, Toscano 

Ruiz et al. (2019) advierten que si estos conflictos no son gestionados de forma adecuada 

pueden ocasionar deterioro en el ambiente educativo e interferir con el cumplimiento de 

objetivos del centro. Por esta razón, es imprescindible que se favorezca un entorno de 

aprendizaje armónico para el aprendizaje.  Asimismo, Martín Criado et al. (2014) 

destacan en su estudio que los conflictos tienden a provocar patrones de distanciamiento. 

Esta situación se torna preocupante en secundaria, donde la relación entre familias y 

profesorado es más vulnerable y distante, dificultando así la resolución de problemas y el 

acompañamiento efectivo del proceso educativo. 
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2.5.Resiliencia  

2.5.1. Concepto 

      En la sociedad actual, ante las tensiones y conflictos a los que se enfrenta el ser 

humano, la resiliencia, juega un rol importante dentro del ámbito personal y profesional. 

En el contexto educativo, los desafíos pedagógicos, las exigencias académicas y las 

complejas realidades emocionales, culturales y sociales afectan a toda la comunidad 

educativa, pero, en especial al profesorado. Frente a estas dificultades, la resiliencia se 

concibe como un elemento vital para mantener el equilibrio y el bienestar.  

Según Navarro (2019) la resiliencia es la capacidad que tiene el ser humano para 

afrontar y superar situaciones adversas como el estrés, conflictos personales o 

profesionales, de tal manera que estas no dejen secuelas, permitiéndole seguir con una 

vida plena y feliz. Por su parte, Grotberg (2003), citado en Navarro (2019), entiende la 

resiliencia como la actitud positiva que poseen las personas para lograr vencer situaciones 

adversas; en otras palabras, la capacidad de poder valerse por sí mismo y adaptarse de 

forma positiva a contextos conflictivos. Asimismo, en el campo docente, la resiliencia 

puede definirse como la capacidad que desarrolla el profesorado para adaptarse 

positivamente a los diversos desafíos y adversidades propias de su labor, tanto dentro y 

fuera del aula de clases (Llopis et al., 2022). 

  Los beneficios que brinda la resiliencia al equipo docente dentro de las 

instituciones educativas tienen una gran connotación, ya que abarcan tanto el ámbito 

personal como profesional. Un profesorado resiliente maneja mejor cada uno de los 

desafíos propios de su profesión, lo que impacta positivamente en su salud psicológica y 

en su desempeño laboral.  A su vez, la resiliencia le permite ver las dificultades como 

oportunidades de crecimiento, lo que también beneficia de forma directa a sus estudiantes 

como al entorno escolar en general (Villalobos Vergara et al., 2024). Es así que se 

considera que la resiliencia, desde su campo de aplicación, tiene como beneficio principal 

otorgar al profesorado la capacidad de fortalecer su autoestima, lo que incrementa la 

confianza en sus propias habilidades y le permite desarrollar herramientas de ayuda para 

superar desafíos y enfrentarlos con determinación. 
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2.5.2. Factores de protección relacionados con el conflicto en el contexto 

escolar 

El profesorado, como hemos visto, enfrenta varios desafíos en forma de factores 

de riesgo, que pueden afectar su bienestar emocional, su desempeño laboral, así como su 

convivencia en el centro educativo. Estos desafíos están influenciados por algunos 

factores de protección, tanto personales como escolares. Por ello, identificar y gestionar 

adecuadamente estos factores favorecen la creación de entornos educativos positivos, la 

prevención de conflictos y el fortalecimiento de la práctica profesional. 

Se definen como factores de protección, personales y sociales, a las condiciones o 

influencias que disminuyen la probabilidad que una persona desarrolle enfermedades, 

trastornos y dificultades sociales (Paredes, et al., 2020). Estas permiten que el/la 

profesional pueda mantener bienestar emocional y social, al mismo tiempo que 

disminuyen el impacto negativo de los conflictos en el aula y su vida. Los factores de 

protección son elementos que permiten lograr una cultura de respeto y colaboración, 

además de garantizar un ambiente seguro.  

Gomero-Cárdenas et al. (2024) indican que la resiliencia se pone en manifiesto 

cuando el profesorado tiene la capacidad de superar y adaptarse a situaciones adversas en 

el entorno escolar, mediante la utilización de competencias personales que le ayudan a 

transformar las dificultades en fortalezas y afrontar con éxito los desafíos. Por esta razón, 

es importante que el profesorado desarrolle esta habilidad para atender situaciones de 

manera asertiva en las que sus estudiantes o su entorno están teniendo dificultades. 

Así pues, las competencias personales comprenden aquellas características 

individuales mediante las cuales la persona puede prevenir situaciones, resolver 

problemas o fortalecer la comunicación con los demás. Entre las principales habilidades 

se destaca la comunicación efectiva que permite la escucha activa y la expresión de 

sentimientos lo que permite el manejo de conflictos; la capacidad de resolver estos 

problemas mediante soluciones creativas; la resiliencia que permitirá la recuperación del 

docente de circunstancias difíciles; la gestión adecuada del aula mediante normas claras; 

y la inteligencia emocional que le permite regular y expresar las emociones (Ramón 

Pineda et al., 2019).  
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2.5.2.1. Inteligencia emocional como factor protector personal en la 

escuela 

   A continuación, se describirán algunas investigaciones realizadas acerca de la IE como 

factor de protección docente en el manejo de conflictos del entorno escolar: 

En el primer estudio, Berlianti et al. (2025) llevaron a cabo una investigación en 

Indonesia para evidenciar la influencia de la IE del profesorado en la gestión de conflictos 

en el aula. Se realizó una revisión bibliográfica que incluyó un total de nueve artículos. 

Entre los principales hallazgos, se evidenció que el profesorado con una IE elevada es 

capaz de gestionar las dinámicas emocionales en el aula, adquieren la habilidad de 

detectar problemas y comprender las necesidades del alumnado. Además, les permite 

aplicar estrategias para gestionar la conducta de los y las estudiantes. Como resultado, se 

genera un ambiente escolar poco estresante, productivo e inclusivo.  El profesorado puede 

tomar mejores decisiones, manejar adecuadamente los conflictos y disminuir la tensión. 

Se concluyó que los/las docentes con alta IE comprenden mejor las necesidades 

emocionales del alumnado, calman la tensión y promueven la resolución de conflictos. 

Un segundo estudio de revisión bibliográfica, realizado en Ecuador por 

Quintanilla-Gavilanes et al. (2024) se analizó la influencia de la IE en la resolución de 

conflictos en el ámbito laboral.  Se revisaron un total de 26 artículos de revistas 

científicas. Entre los hallazgos más destacados se encontró que la IE es un factor 

fundamental para el éxito en el entorno laboral. En varios estudios se ha demostrado que 

las personas con alta IE manejan mejor sus emociones, poseen mayor empatía y 

comunicación efectiva lo que permite abordar los malentendidos de forma respetuosa, 

con calma y objetividad, e incluso aplicar el consenso y negociación en la búsqueda de 

soluciones. También señalaron que el desarrollo de habilidades de IE en docentes 

favorece la creación de un ambiente escolar más exitoso, productivo y armonioso. 

Otro estudio relevante es el realizado por Skordoluis et al. (2020), quienes llevaron 

a cabo una investigación en Grecia para examinar la relación entre IE y resolución de 

conflictos en profesores de Educación Secundaria. La metodología utilizada en la 

investigación fue observacional y descriptiva con una muestra de 130 docentes. Los datos 

fueron recopilados mediante un cuestionario estructurado sobre el entorno laboral del 
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profesorado, su comportamiento en los conflictos laborales y su IE. Los resultados 

encontraron que la IE tiene relación directa con el manejo adecuado de conflictos, la 

puntuación media de IE en los encuestados fue alta lo que sugiere que el profesorado con 

altos niveles de IE están preparados para afrontar situaciones conflictivas en el entorno 

escolar, por lo que resulta importante el desarrollo de habilidades emocionales en el 

profesorado.  

Asimismo, Valente y Lourenço (2020) realizaron una investigación en Portugal 

con el objetivo de analizar la influencia de la IE de los docentes en la gestión de conflictos 

en el aula. Este estudió evaluó la relación entre el género, la formación académica y la 

experiencia docente con la IE. La muestra estuvo conformada por 382 profesores, 

aplicando tres instrumentos: inventario de conflictos organizacionales II-versión 

portuguesa de Rahim en el ámbito escolar, cuestionario de habilidades y competencias 

emocionales para docentes y ficha de datos personales. Entre los resultados se encontró 

que el profesorado con mayor nivel de IE aplica estrategias de compromiso (β= .14, p = 

< .05) e integradoras (β= .21, p < .001) que permiten una gestión constructiva de los 

conflictos. También, sugieren que en la formación académica de los/ las profesores/as se 

debe incluir los programas de habilidades emocionales para el desarrollo de su IE y 

otorgar herramientas para la gestión de conflictos. 

En Irak, Sekreter (2019) realizó un estudio que exploró el rol de la IE del 

profesorado para la enseñanza efectiva y manejo de conflictos. Se realizó una revisión 

bibliográfica en fuentes confiables, estableciendo una muestra de 17 artículos que 

cumplían con criterios de elegibilidad. Entre los resultados se evidenció que los altos 

niveles de IE en el personal docente influye en la enseñanza efectiva porque brinda una 

conexión emocional con el alumnado lo que mejora el rendimiento académico y la 

participación activa. El profesorado con IE pueden adoptar sus métodos de enseñanza 

favoreciendo entornos respetuosos y empáticos. Acerca de los conflictos escolares, los 

docentes con un nivel alto de IE son capaces de reconocer tensiones entre los estudiantes 

o con ellos mismos, entonces emplean estilos colaborativos y orientados a soluciones para 

manejar los desacuerdos y mantener un clima favorable 

Los estudios analizados anteriormente, muestran de forma clara que la IE 

representa un factor determinante para la gestión de los conflictos escolares. Los 
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hallazgos mencionan que el profesorado con niveles altos de IE no solo es capaz de 

autorregular sus emociones, sino también de interpretar y responder adecuadamente a 

las emociones del alumnado. En este marco, la IE es crucial cuando se trata de la gestión 

de conflictos en el contexto educativo. Valente y Lourenço (2022) sugieren que el 

profesorado con IE tiene más probabilidades de utilizar estrategias de integración y 

compromiso para resolver conflictos en el aula. Estas estrategias apuntan a la de 

identificar y controlar las propias emociones y la capacidad de comprender los 

sentimientos de otras personas, facilitando así la comunicación y la resolución de 

disputas. 

2.5.3. Factores de protección socio-escolares 

 Los factores de protección socio-escolares relacionados al entorno escolar se 

refieren a las condiciones o recursos del entorno educativo que influyen en la capacidad 

del docente para resolver problemas o conflictos en la institución educativa. Entre los de 

mayor relevancia se encuentra el clima escolar favorable en el que se fomente la 

colaboración, el respeto y la inclusión; la seguridad emocional y física a través de un 

entorno acogedor y seguro para la comodidad docente; y la existencia de normas o reglas 

basadas en la expectativa de comportamiento del alumnado (Prewett et al., 2019).  

Además, se considera que el apoyo de la administración del centro educativo es 

fundamental ya que debe brindar al profesorado capacitación y socialización de 

protocolos para afrontar conflictos; la influencia de redes de apoyo, como con otros 

docentes, familia y comunidad; y el trabajo en equipo con sus colegas, consejeros 

escolares o consejeros escolares para manejar los desacuerdos o discusiones (Caicedo 

Cadena y Obaco Soto, 2020). 

Para concluir, tanto los factores de protección personales como socio-escolares 

influyen de forma directa en el bienestar psicológico del profesorado, siendo la IE un 

elemento clave para afrontar los desafíos de la tarea docente (Lozano-Peña et al., 2023). 
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III. Objetivos 

3.1. Objetivo general 

Analizar la relación del grado de habilidad de las ramas de IE del profesorado con 

la incidencia de conflictos escolares reportados y el grado de resiliencia a lo largo del 

tiempo. 

3.2 Objetivos específicos  

3.2.1. Identificar el nivel de IE docente en la gestión de conflictos escolares durante 

la E.S.O. en Cantabria mediante el test VITIED. 

3.2.1.1.Analizar diferencias de IE docente en función del género. 

3.2.1.2.Analizar diferencias de IE docente en función del nivel de experiencia 

profesional. 

3.2.2. Analizar la relación de la IE docente con el grado de resiliencia. 

3.2.3. Analizar la validez predictiva de la IE, medida con VITIED; 

3.2.3.1.Analizar la validez predictiva de la IE, medida con VITIED al inicio y 

finalización del curso, en relación a números de incidentes reportados a 

dirección por familias, estudiantes o colegas, durante un periodo de dos 

años. 

3.2.3.2.Analizar la validez predictiva de la IE, medida con VITIED al inicio y 

finalización del curso, en relación a la resiliencia durante un periodo de 

dos años. 

IV. Hipótesis  

 H1: El nivel de IE de los docentes de E.S.O de Cantabria presenta una 

distribución normal (acorde a Gauss). 

H2: Existen una relación positiva entre la IE en función de los años de experiencia 

docente. 

H3: Existen diferencias significativas en IE en función de género, a favor de las 

mujeres. 

H4: El nivel de IE del profesorado tiene una correlación positiva significativa con 

el grado de resiliencia.  

H5: La IE docente predice de forma significativa el grado de resiliencia a lo largo 

de dos cursos escolares posteriores a su medición.  
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H6: La IE docente predice de forma significativa el nº de incidentes registrados 

en relación al docente durante dos cursos escolares.  

V. Metodología  

5.1.  Enfoque y diseño del estudio 

El estudio será de diseño no experimental, enfoque cuantitativo, de tipo 

correlacional, transversal, predictivo y longitudinal. Corresponde a una investigación no 

experimental porque no se realizará manipulación de las variables (IE, conflictos docentes 

y resiliencia), y no se asignarán los participantes de forma aleatoria. Para Hernández 

Sampieri et al. (2018), la investigación no experimental se caracteriza porque no ocurren 

cambios intencionales de las variables y se investiga el problema dentro de su contexto.  

El enfoque será cuantitativo debido a que los datos se obtendrán mediante 

instrumentos de corte cuantitativo y podrán analizarse mediante la estadística descriptiva 

e inferencial, lo que permite una medición numérica para verificar hipótesis. Según 

Huamán Rojas et al. (2022), este tipo de investigación busca conocimiento de la realidad 

que sea medible y cuantificable, aplicando la estadística y la matemática. Asimismo, 

será una investigación correlacional porque permitirá describir la relación entre las 

variables del estudio, sin asumir una causalidad directa. Para Hernández Sampieri et al. 

(2018), el estudio correlacional se encarga de medir dos o más variables con el propósito 

de valorar si existe o no relación en los sujetos, y luego analizar su correlación. 

Es de tipo transversal en lo que respecta a la medición de la variable de IE, porque 

busca realizar una fotografía de una cohorte en un tiempo determinado (inicio del curso) 

(Hernández Sampieri et al., 2018), para examinar los niveles de IE del profesorado y sus 

diferencias en función del género y años de experiencia docente. Por otro lado, también 

es de tipo longitudinal porque los datos de las variables de resiliencia y conflictos 

escolares serán recolectados en el grupo de docentes durante un periodo de dos cursos 

escolares. Con respecto a este tipo de investigación, Hernández Sampieri et al. (2018) 

manifestaron que se enfoca en evaluar o analizar los cambios en el tiempo que pueden 

presentar dos o más variables. 
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También, será de tipo predictiva porque se analizarán los datos obtenidos en la 

actualidad con el objetivo de realizar predicciones futuras entre la relación de la IE 

docente con los conflictos escolares y resiliencia, empleando técnicas estadísticas para el 

análisis y determinar algunas tendencias. Calle García et al. (2024) indican que la 

investigación predictiva se fundamenta en el análisis de los datos para identificar 

relaciones, tendencias o patrones que podrían pronosticar situaciones a futuro. Por último, 

comprende un estudio longitudinal. 

5.2. Participantes y contexto 

La población estará conformada por 2491 docentes aproximadamente que ejercen 

sus labores en la Enseñanza Obligatoria, tomando como referencia una distribución 

proporcional del total de 4529 docentes de las etapas Educación Secundaria Obligatoria, 

Bachillerato y Formación Profesional en el curso escolar 2023-2024. Este dato se obtuvo 

a través del último reporte publicado por el Gobierno de Cantabria (2024) acerca del 

ámbito educativo. El tamaño de la muestra de participantes se estableció mediante la 

herramienta o calculadora de SurveyMonkey, (s.f.) con un nivel de confianza del 95% y 

margen de error de 5%. Se obtuvo una muestra de 333 docentes de educación secundaria. 

Cabe mencionar que, para la selección de la muestra se consideraron los siguientes 

criterios de inclusión: docentes de educación secundaria de centros urbanos y rurales sin 

impedimento para participar en el estudio, que deseen participar de forma voluntaria y 

previo consentimiento; y los criterios de exclusión: docentes que no estén presenten 

durante la aplicación de los cuestionarios. 

5.3.Técnicas e instrumentos de recolección 

En la presente investigación se aplicará un test, cuestionario, y registro de 

incidentes como instrumentos de recolección de datos. A continuación, se describirá cada 

instrumento que permitirá obtener información sobre las variables de estudio. 

5.3.1. Video-Test de Inteligencia Emocional Docente (ViTIED, Berrios-

Martos y Palomera, 2024). 

Para medir la variable de IE se aplicará el Video-Test de Inteligencia Emocional 

Docente (ViTIED) consta de 12 escenas de vídeo que posee duración de 1 minuto cada 
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una. El propósito de este test es evaluar el rendimiento en IE docente mediante el 

paradigma de Test de Juicio Situacional. La duración aproximada del test es de 25 

minutos, los vídeos abordan situaciones reales y representativas (6 intrapersonales y 6 

interpersonales) que ocurren en el entorno académico. Este test se realiza en línea, 

caracterizado por su estructura coherente, sencilla, con acceso gratuito y fácil de ejecutar. 

Las situaciones expuestas se basan en barreras y facilitadores presentes en los conflictos 

percibidos por los docentes españoles; entre las barreras se incluyen las siguientes: (1) 

falta de motivación e interés para aprender, (2) comportamiento inadecuado de los 

alumnos, (3) actitudes negativas de padres sobre el aprendizaje de sus hijos, (4) problema 

en la coordinación entre los docentes y la administración escolar, (5) dificultad para el 

acceso a los recursos escolares, (6) baja percepción de autoeficacia de los docentes, y (7) 

dificultades familiares en los alumnos; mientras que, en los facilitadores, se incluye: (1) 

progreso de los estudiantes, (2) participación activa y cooperación de los alumnos, (3) 

instaurar vínculos emocionales positivos con el alumnado, (4) apoyo entre los docentes, 

y (5) instantes agradables con los estudiantes (Berrios- Martos y  Palomera, 2024). 

Por cada video se dispondrán de 4 preguntas con opción de respuesta tipo Likert 

de cinco puntos que fueron redactadas en formularios de Google, es decir, existirá un total 

de 48 preguntas sobre las 12 situaciones presentadas en el material audiovisual. Es 

importante mencionar que, el formulario fue solicitado previa autorización de sus 

creadores. El link de acceso al formulario es el siguiente: https://goo.su/uUu88. Su clave 

es: HOLA AMIGO 

También se destaca que el instrumento tiene un alto grado de fiabilidad y validez. 

La validez de contenido por parte de expertos es significativa, los valores registrados tanto 

en claridad, coherencia, relevancia y suficiencia fue de p < .001 en todas.  Asimismo, el 

coeficiente alfa de Cronbach entre las diferentes ramas estuvo entre .93 y .96. Su 

coeficiente Omega mostró en las distintas áreas puntuaciones altas de entre .95 y .92. 

5.3.2. Escala de Resiliencia de Connor y Davidson (CD-RISC, García-León 

et al., 2019) 

Por otro lado, para medir la resiliencia, se aplicará el instrumento Connor-

Davidson Resilience Scale (CD-RISC) que fue diseñado en el 2003 por Connor y 

https://goo.su/uUu88
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Davidson. Su objetivo es evaluar la capacidad de las personas para afrontar el estrés y 

cuantificar la resiliencia.  Se aclara que se utilizará su versión en español realizada por 

García-León et al. (2019) y validada en población española. Posee un alto grado de 

fiabilidad con un coeficiente de alfa de Cronbach y Omega de .86. Evalúa cinco 

componentes que dan lugar a un factor global: (1) competencia personal, tenacidad y 

persecución de estándares altos, (2) tolerancia al afecto negativo y efectos fortalecedores 

del estrés, (3) aceptación positiva del cambio y relaciones seguras, (4) control, e (5) 

influencias espirituales. Se reportó una alta confiabilidad mediante un alfa de Cronbach 

de .89 y con buenas propiedades psicométricas (García, et al., 2019). La escala CD-RISC 

posee 25 ítems agrupados en cinco estas cinco dimensiones con opciones de respuesta de 

tipo Likert conformada por cinco opciones (0= En absoluto, 1= Rara vez, 2= A veces, 3= 

A menudo y 4= Casi siempre). El rango final de la escala aborda una puntuación de 0 a 

100, en que los puntajes mayores significan un nivel elevado de resiliencia. 

5.3.3. Registro de incidentes 

Para la variable de conflictos se empleará el Registro de incidentes vividos por 

los/las docentes en relación con estudiantes, colegas o familias durante dos cursos 

escolares (2025-2027). Constituye un documento que sistematiza las situaciones 

problemáticas o conflictos que comprometen la convivencia escolar, consta de la 

información clave sobre los incidentes suscitados, el número de incidentes, actores 

involucrados. Este registro será elaborado por el investigador basándose en los 

motivadores de conflictos más habituales en la vida docente identificados en la literatura 

de este trabajo, en especial los identificados por Martínez Salanova (2005), Gilperez 

(2021), Rojo-Guillamón y Ferrando Prieto (2022), y Junco Herrera (2010) (ver Anexo 1). 

5.3.4. Datos socio-demográficos 

Por último, además de los instrumentos mencionados se agrega una ficha 

sociodemográfica elaborada por el autor del presente estudio para obtener información 

general sobre las características del profesorado que permita contextualizarlo dentro el 

entorno. Se registrará el género y experiencia profesional (Anexo 2). 
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5.4. Procedimiento  

Previo consentimiento de los centros educativos y de la aceptación de 

participación voluntaria del profesorado en la investigación, se procederá a la aplicación 

de los instrumentos: cuestionario sociodemográfico, ViTIED, y la escala de Resiliencia 

CD-RISC. Estos serán aplicados de manera presencial al profesorado participante para 

que sean rellenados durante una hora en presencia del investigador a través de un 

formulario online, mediante dispositivos móviles o en sala de informática del centro. La 

investigación, al tener un enfoque longitudinal, tendrá la duración de dos años (2025 hasta 

2027 tentativamente) y se desarrollará en 3 tiempos para realizar la recolección adecuada 

de los datos. En el Tiempo 1 (inicio del año académico 2025-2026), se llevará a cabo el 

registro de datos sociodemográficos. Previamente, se creará un código de identificación 

para el llenado de los instrumentos de forma anónima. Se pedirá al profesorado 

participante que cree su código con las siguientes indicaciones:  la talla de su calzado 

seguida del día de nacimiento, y la última letra de su primer y segundo apellido. A 

continuación, se aplicará el ViTIED cuya duración estimada será de 25 minutos. Por 

último, se completará la escala de resiliencia CD-RISC, con una duración aproximada de 

10 minutos y se hará la entrega al profesorado del centro del registro de incidencias que 

debe ser llenado durante el transcurso del periodo escolar en este curso y el siguiente. 

En el Tiempo 2 (al finalizar el año escolar 2026-2027) se procederá a la aplicación 

de la escala de resiliencia CD-RISC y se solicitará el registro de incidentes o conflictos 

reportados durante el periodo 2026-2027 por estudiantes, familiares o colegas. El último, 

Tiempo 3 (al finalizar el año escolar 2026-2027) se volverá a aplicar la escala de 

resiliencia CD-RISC y se solicitará nuevamente el nº de registro de incidentes o conflictos 

reportados durante ese periodo. 

5.5. Análisis de Datos 

La información recolectada será tabulada mediante el programa Microsoft Excel 

con la finalidad de revisar que los datos se encuentren completos, después se ingresarán 

en el software SPSS versión 27 para el análisis. 
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 Se plantea aplicar estadística descriptiva para identificar el nivel de IE docente 

en la gestión de conflictos escolares e inferencial para el resto de análisis (media, 

desviación típica, asimetría) 

Una vez comprobada la normalidad de la muestra obtenida a través de la prueba 

de Kolmogorov-Smirnov, el análisis de diferencias de la IE en función del género se 

realizará con la prueba paramétricas t de Student. Para el análisis de la relación entre 

IE, experiencia profesional y resiliencia se aplicará una correlación de Pearson para 

observar la asociación entre los datos obtenidos en Tiempo 1. Para finalizar, el análisis 

de la validez predictiva de la IE se llevará a cabo mediante diversos análisis de regresión 

lineal múltiple a través del método Entry, considerando la IE como VI y la resiliencia y 

nº de incidentes escolares como VDs;  por un lado considerando la puntuación global de 

la IE como VI, pero también en otros análisis usando las ramas concretas de IE como VI 

para tener datos más específicos; por otro lado, utilizaremos los datos obtenidos del nº de 

registro de incidencias y el grado de resiliencia en Tiempo 2. Posteriormente en Tiempo 

3, realizaremos el mismo procedimiento, insertando las puntuaciones de resiliencia y n° 

de incidentes del Tiempo 3.  

5.6. Consideraciones éticas 

La investigación se enmarca dentro de los principios de la Declaración de Helsinki 

(Asociación Médica Mundial, 2024), garantizando así el respeto, la dignidad y el 

bienestar de las personas participantes en el proyecto de investigación. Así también 

cumple con lo expuesto en el Código de Buenas Prácticas de Investigación de la 

Universidad de Cantabria (Comité de Ética de la Investigación de la UC – CEIUC, 2016), 

asegurando la integridad ética y científica del estudio. El investigador solicitará la 

revisión previa del Comité de Ética de la Universidad de Cantabria para la ejecución del 

proyecto mediante su formulario en línea (Anexo 3). 

También, se solicitará el consentimiento informado del profesorado, después de 

la socialización y comunicación del estudio, su propósito, procedimientos y fases, para 

que sean ellos quienes expresen de manera libre y voluntaria su participación. Se 

garantiza su anonimato y su confidencialidad, cumpliendo así con la normativa de la Ley 

Orgánica de Protección de Datos Personales y Garantías de los Derechos Digitales 
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(LOPDGDD) (Gobierno de España, 2018), así como posibilidad de desistir de la 

investigación cuando consideren necesario sin que tenga algún tipo de consecuencia. 

 Por último, los datos obtenidos de la aplicación de los instrumentos de 

investigación serán almacenados de forma segura por el investigador y utilizados 

únicamente con fines investigativos. Se conservarán por un periodo de 5 años, luego se 

procederá a su eliminación. 

5.7. Fases de la investigación  

Este proyecto y diseño de investigación responde a las fases propuestas por Hernández-

Sampieri et al. (2018), las cuales se detallan a continuación en la Tabla 2. Se recuerda 

que, como se ha mencionado anteriormente, se trata de un diseño de investigación, por lo 

cual aún no se ejecutado; por ende, algunas fases finales pueden estar sujetas a 

modificación según las necesidades presentadas. 

Tabla 2 

Fases de investigación 

Fases de Investigación Descripción 

Fase I. Planteamiento del problema 

En esta fase, se plantea el problema de 

investigación y se delimita el tema. Además, se 

hace una revisión de literatura a priori sobre la 

problemática. 

Fase II. Objetivos e Hipótesis 

Una vez planteada la problemática y delimitado el 

tema, se formula el propósito de la investigación, 

que conforme se fue desarrollando el diseño estuvo 

sujeto a cambios para precisarse mejor y que vaya 

acorde a lo que se estaba a investigando y a la 

metodología planteada. Asimismo, se formulan las 

hipótesis que luego se verificaran con los 

resultados del estudio. 

Fase III. Marco teórico 

En esta fase se realizó la revisión de literatura 

vinculada al objeto de estudio. Constituyéndose 

como fase clave para la recopilación de 

información científica de antecedentes, estudios 

previos y teorías que sustenten la investigación. 
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Fase IV. Alcance de la investigación 

Luego se procedió a establecer el alcance de la 

investigación, considerando adecuado que se 

estudio correlacional, descriptivo, y predictivo. 

Con esto se pretende hallar la relación /asociación 

de las variables de estudio y su capacidad 

predictiva.  

Fase V. Diseño metodológico 

En cuanto al diseño metodológico, se estableció 

que tenga un enfoque cuantitativo, no 

experimental, transversal para la variable de IE 

docente y longitudinal para las variables de 

resiliencia y conflictos escolares. Por lo tanto, se 

aplicarán instrumentos adecuados para cada una, 

validados y con un alto grado de fiabilidad.  

Fase VI. Participantes y muestra 

En esta fase, se determinó el contexto, la población 

y la muestra de participantes en la investigación 

según los criterios de inclusión establecidos.  

Fase VII. Recolección de datos 

Para el proceso de recolección de datos, se 

aplicarán tres instrumentos: ViTIED, escala de 

Resiliencia CD-RISC y registros de incidentes, 

además de un cuestionario sociodemográfico para 

la obtención de datos relevantes como la 

experiencia y el género. Es importante aclarar que 

esta fase aún no se ha llevado a cabo. 

Fase VIII. Análisis de datos 

Después de la recolección de datos, se procederá al 

análisis estadístico de los datos tanto descriptivo 

como inferencial. 

Fase IX. Disfunción de resultados 

Una vez obtenido los resultados, se planeta 

elaborar dos informes: el primero de corte 

académico para evidenciar la correlación entre las 

variables de estudio y divulgar los hallazgos a la 

comunidad científica; el segundo será informe 

dirigido al profesorado que participó en la 

investigación y la comunidad en general, que sirva 

como una guía práctica para docentes, así como 

propuesta de programas intervención de IE que 

pueden ser implementados en los centros 

educativos. 

Nota: Adatado de Hernández-Sampieri et al., 2018 
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VI. Resultados y Discusión  

Este trabajo aún no se ha llevado a cabo, sino que está en proceso, por lo que aún no 

presentamos resultados. 

VII.  Conclusiones  

Los conflictos escolares, según Pérez (2001) señala que son problemáticas o 

inconvenientes que comprometen la convivencia de los miembros de la comunidad 

educativa. Por lo tanto, deben gestionarse de forma apropiada para evitar que escalen y 

mantener un ambiente saludable en el aula (Laksono y Fatwa, 2022). 

Las consecuencias que tienen los conflictos docentes son varias, entre ellas, el 

incremento del estrés y la fatiga laboral. El profesorado que está en situaciones de 

conflicto permanentemente con su colegas, estudiantes o padres/madres de familia 

pueden sufrir falta de motivación causada por el desgaste emocional al que se enfrentan, 

lo que impacta negativamente su motivación y desempeño (Marengo et al., 2021). Así, 

no gestionar adecuadamente los conflictos también impacta adversamente en la salud 

psicológica del profesorado. El estrés crónico relacionado con el trabajo debido a 

conflictos puede llevar al agotamiento profesional, depresión y ansiedad. Estos problemas 

de salud pueden resultar posteriormente en un aumento de bajas por enfermedad y, en 

algunos casos, renuncias (Agyapong et al., 2022). Además, la salud mental de los/las 

docentes está estrechamente relacionada con el bienestar de los/las estudiantes, lo que 

significa que docentes saludables y satisfechos fomentarán un ambiente de aprendizaje 

positivo y estimulante. 

Por lo tanto, los conflictos entre algunos actores del entorno escolar (colegas, 

estudiantes y familias) afectan no solo a su bienestar, sino también a la calidad de 

enseñanza que brindan a los/as estudiantes. Por ello, es necesario gestionarlos 

adecuadamente para garantizar la armonía entre los actores educativos (García-García et 

al., 2017). En este sentido, es esencial que los centros educativos busquen maneras de 

mitigar el impacto de los conflictos que surgen dentro del entorno escolar, a través de 

políticas de colaboración, capacitación en habilidades de resolución de conflictos y 

promoción del bienestar del profesorado.  
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Se resalta el papel fundamental que tiene la IE en los diferentes ámbitos de la vida. 

Por lo que es esencial fomentar el desarrollo de la IE tanto en niños como en adultos, 

permitiendo así la formación de seres humanos íntegros, no solo con habilidades 

cognitivas, sino también con competencias emocionales que les ayuden a ser mejores 

personas. Además, el bienestar emocional no solo aporta beneficios en la vida cotidiana, 

sino que también contribuye a obtener mejores resultados en las actividades realizadas 

(Fernández-Berrocal y Extremera, 2005). 

Educar y desarrollar las habilidades emocionales beneficiaría al ser humano. La 

existencia de diferencias de IE entre hombres y mujeres, según los estudios, permite 

visualizar que es relevante considerar los factores sociales y culturales para que, a partir 

de ellos, se desarrollen programas de educación emocional que beneficien a las personas 

no solo en su ámbito profesional, sino también personal y académico (Extremera y 

Fernández-Berrocal, 2006). 

 Asimismo, es muy importante que los programas de formación docente presten 

atención significativa a tales problemas y traten de poner a disposición soluciones y 

recursos para los futuros docentes (Valente y Lourenço, 2022), entre ellas la formación 

en habilidades emocionales. Esto es especialmente importante en la formación inicial para 

promover resiliencia en el futuro profesorado novel. La combinación de una formación 

explícita en IE y prácticas pedagógicas avanzadas con una supervisión efectiva de la 

enseñanza durante el prácticum puede ayudar a resolver la mayoría de estos problemas al 

mismo tiempo que mejora el compromiso profesional y la satisfacción con el trabajo de 

los docentes. Pero también será necesario dotar de formación en IE al profesorado a través 

de la formación permanente, por ejemplo, a través de los Centros de Educación 

Permanente del profesorado. 

Una correcta gestión de los conflictos no solo favorecerá el ambiente en el aula, 

sino que también aporta al bienestar integral de la comunidad educativa. De acuerdo con 

Laksono y Fatwa (2022), cuando el profesorado maneja eficazmente los conflictos, se 

disminuye el grado de estrés y ansiedad en el ambiente educativo. Por lo tanto, resulta 

necesario que cuenten con herramientas específicas sobre IE para incorporar en su trabajo 

escolar y su vida personal. A pesar que existe conciencia por parte del profesorado sobre 
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la necesidad de aplicar IE en el aula, usualmente disponen de poca formación y medios 

adecuados para desarrollar esta labor. 

Finalmente, con este estudio pretendemos aportar luz al campo de estudio de la 

IE docente, usando nuevos instrumentos que nos facilitan conocer y poner de relieve el 

papel de la IE como capacidad docente, en la prevención y resolución de conflictos 

escolares, así como en la promoción de su resiliencia, con todos los beneficios para la 

salud docente, la convivencia de la comunidad educativa y la calidad en la educación 

asociados a ello. 

7.1. Posibles limitaciones y futuras líneas de investigación 

No es posible generalizar a otros territorios, habrá que replicar el estudio en otras 

geografías y entornos culturales de España. 

No es posible aplicarlo fuera de España actualmente, pues precisa de la 

validación del VITIED a otros entornos culturales (por ejemplo, Ecuador), lo que supone 

una futura línea de estudio derivada de esto.  

Es solo aplicable a la etapa de educación secundaria, a la que está dirigido el 

propio instrumento. No existen actualmente test similares aplicables a otras etapas 

educativas, donde se podría estudiar mediante test o cuestionarios de IE general, pero no 

siendo específicos del contexto docente. 

En futuras líneas de investigación sería necesario llevar a cabo una investigación 

cualitativa para poder ahondar en los significados e interpretaciones de los datos que se 

pueden obtener en este estudio; por ejemplo a través de entrevistas semiestructuradas con 

una submuestra polarizada de los docentes participantes en función de su nivel de IE 

(cuartil 1 y 3, con niveles bajo y alto IE en el test), donde obtener información sobre cómo 

afrontan los conflictos y cómo aplican o no las habilidades de la IE. También a través de 

técnicas de observación donde se registren en sus aulas por observadores ciegos el grado 

de aplicación de la IE por parte de los docentes en la resolución y manejo de los conflictos 

escolares. 
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Anexos 

Anexo 1. Registro de n° de incidentesF 

 

 

Nota: La tabla se llenará tomando en cuenta algunos de los conflictos revisados en la teoría.  

 

 

N° Fecha Conflictos con colegas Conflictos con estudiantes Conflictos con familias Total 

1      

2       

3      

4      

Total      
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Claves para el llenado del Registro de incidentes: 

- DES: Desinterés y falta de motivación por aprender del alumnado 

- ANI: Actitud negativa e indisciplina del alumnado 

- ANF: Actitud negativa de los padres/madres o representantes 

-  DM: Dificultad relacionada con el material didáctico 

-  PRT: Problemas con los recursos y equipos tecnológicos del centro educativo 

- DT: Dificultades en tareas comunes con compañeros docentes 

- PC: Poca comunicación 

- AB: Absentismo 

- AM: Amenazas  

- DS: Desacuerdos   
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Anexo 2. Cuestionario Socio-demográfico  

Indicaciones:  

1. Escriba el código de identificación tomando en cuenta los siguientes pasos. 

- Escriba la talla de su calzado  

- Luego, escriba el primer y último dígito de su año de nacimiento 

- Por último, escriba la última letra de su primer apellido. 

Ejemplo: 

Talla de Calzado: 40 

Primer dígito del año de nacimiento: 1 

Último dígito del año de nacimiento: 3 

Última letra de su primer apellido: A 

 

Código:  

 

 

2. Marque con una (x) la opción que corresponda. 

Nota. La información brindada será anónima y confidencial. 

 

Código de identificación: 

 

 

 

    

 

 

Género:  

Masculino (   ) 

Femenino (   )                     

Prefiero no decirlo (   ) 

Otro__________ 

 

Ubicación del centro: 

Urbano ___ 

Rural ___ 

 

Años de experiencia docente:  

Menos de 5 años ____ 

Entre 5 y 10 años____ 

Más de 10 años  ____ 

 

 

 

4 

 

0 1 3 A 
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Anexo 3. Autotest del comité de Ética de la Universidad de Cantabria. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


