
 

 

UNIVERSIDAD DE LAS PALMAS DE GRAN CANARIA 

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

PROGRAMA DE DOCTORADO DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO 

 

 

 

 

 

LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL ALUMNADO DE LOS 
PROGRAMAS DE MEJORA DE LA CONVIVENCIA 

 

 

 

 

Director: Dr. Ciro Gutiérrez Ascanio 

Alumna: Carmen Mª Alemparte Angulo 

 

 

Las Palmas de Gran Canaria, mayo 2017 

 

 





 3 

 

 

 

 

A Pedro y a Julia,  

mi gran apoyo 

  



 4 

  



 5 

AGRADECIMIENTOS 

Deseo expresar mi más sincero agradecimiento a todas las personas que han contribuido 

a que esta investigación se haya podido realizar.  

A mi director, el Dr. Ciro Gutiérrez Ascanio, por la confianza que me ha demostrado en 

este largo recorrido, desde que le conocí como profesor del Máster en Procesos 

Educativos en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Su apoyo, su paciencia y 

su dedicación han sido esenciales para esta investigación. 

Gracias al IES Guillermina Brito, a los alumnos, a los padres, a los compañeros y al 

equipo directivo que han dado su autorización y han contribuido a  obtener los datos del 

estudio. A mis compañeros Mª Jesús y Mario, de los centros IES Lila e IES José 

Frugoni Pérez (La Rocha), quienes me prestaron su apoyo y su confianza para lograr 

ampliar el estudio, y a los padres y alumnos de estos dos centros quienes también 

aceptaron autorizarme la utilización de los datos.  

 

 

 

 

  



 6 

  



 7 

INDICE GENERAL 

 

INTRODUCCIÓN ........................................................................................................ 21 
Contextualización del problema de investigación ...................................................... 23 
Organización del trabajo de investigación .................................................................. 25 

MARCO TEÓRICO ..................................................................................................... 27 

Capítulo 1: Las emociones ........................................................................................... 29 
1.1. El origen de las emociones .................................................................................. 30 

Capítulo 2: La Inteligencia Emocional ....................................................................... 35 
2.1. Inicios de los estudios sobre Inteligencia Emocional .......................................... 36 
2.2. Métodos de evaluación de la Inteligencia Emocional .......................................... 39 
2.3. Diferencias entre Inteligencia Emocional y Cociente Intelectual ........................ 47 

Capítulo 3: Las relaciones entre la Inteligencia Emocional y diversos aspectos .... 51 
3.1. Inteligencia Emocional y relaciones interpersonales o conducta social .............. 52 
3.2. Emociones y expresiones faciales ........................................................................ 59 
3.3. Inteligencia Emocional en las diferentes edades ................................................. 60 
3.4. Inteligencia Emocional según el género .............................................................. 62 
3.5. Inteligencia Emocional y bienestar psicológico .................................................. 66 
3.6. Inteligencia Emocional y el consumo de sustancias adictivas. ............................ 69 

Capítulo 4: La Inteligencia Emocional y su relación con la educación .................... 73 
4.1. Inteligencia Emocional y conductas disruptivas .................................................. 74 
4.2. Inteligencia Emocional y rendimiento académico ............................................... 75 
4.3. Inteligencia Emocional en la enseñanza-aprendizaje .......................................... 79 
4.4. Inteligencia Emocional y metodologías emergentes ............................................ 80 
4.5. Inteligencia Emocional en la LOMCE ................................................................. 82 

MARCO EMPÍRICO ................................................................................................... 91 

Capítulo 5: Estudio I ..................................................................................................... 93 
5.1. Introducción ......................................................................................................... 94 
5.2. Objetivos .............................................................................................................. 95 
5.3.  Método ................................................................................................................ 96 

5.3.1. Participantes .................................................................................................. 96 
5.3.2. Instrumento ................................................................................................... 97 
5.3.3. Diseño y procedimiento .............................................................................. 101 

5.4. Resultados .......................................................................................................... 101 
5.5. Discusión y conclusiones ................................................................................... 187 

Capitulo 6: Estudio II ................................................................................................. 191 
6.1. Introducción ....................................................................................................... 192 
6.2. Objetivos ............................................................................................................ 192 
6.3. Método ............................................................................................................... 193 

6.3.1. Participantes ................................................................................................ 193 



 8 

6.3.2. Instrumento ................................................................................................. 196 
6.3.3. Diseño y procedimiento .............................................................................. 205 

6.4. Resultados ....................................................................................................... 209 
6.4.1. Comparativa alumnado PROMECO / NO PROMECO ........................... 209 
6.4.2. Comparativa alumnado 1º PROMECO / 2º PROMECO ......................... 232 
6.4.3. Comparativa alumnas 1º PROMECO / 2º de PROMECO ....................... 254 
6.4.4. Comparativa alumnos 1º PROMECO / 2º PROMECO. ........................... 276 
6.4.5. Comparativa alumnas de 1º y 2º de PROMECO / alumnos 1º y 2º 
PROMECO ........................................................................................................... 299 

6.5. Discusión y conclusiones ................................................................................... 303 

Capítulo 7: Conclusiones y perspectivas futuras ......................................................... 307 
7.1 Conclusiones ....................................................................................................... 308 
7.2. Perspectivas futuras ........................................................................................... 313 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS ...................................................................... 317 

ANEXOS ...................................................................................................................... 343 
Cuestionario CTI ....................................................................................................... 345 
Cuestionario MSCEIT .............................................................................................. 353 

 INDICE DE TABLAS ................................................................................................... 9 

INDICE DE FIGURAS ................................................................................................ 13 

INDICE DE ILUSTRACIONES ................................................................................. 20 



 9 

INDICE DE TABLAS 
 

Tabla 1: Cuadro explicativo de las escalas, áreas, ramas y tareas del MSCEIT ............. 42	

Tabla 2: Tabla organizativa del modelo de Goleman (2001, p.2) .................................. 47	

Tabla 3: Tabla de organización de la Inteligencia Emocional del MSCEIT Mayer, 
Salovey, Carusso (2002) ......................................................................................... 99	

Tabla 4: Sección A, cara 1, 1 Felicidad ........................................................................ 109	

Tabla 5: Sección A, cara 1, 2 Miedo ............................................................................. 109	

Tabla 6: Sección A, cara 1, 3 Sorpresa ......................................................................... 110	

Tabla 7: Sección A, cara 1, 4 Asco ............................................................................... 110	

Tabla 8: Sección A, cara 1, 5 Entusiasmo .................................................................... 110	

Tabla 9: Sección A, cara 2, 1 Felicidad ........................................................................ 111	

Tabla 10: Sección A, cara 2, 2 Tristeza ........................................................................ 111	

Tabla 11: Sección A, cara 2, 3 Miedo ........................................................................... 111	

Tabla 12: Sección A, cara 2, 4 Sorpresa ....................................................................... 112	

Tabla 13: Sección A, cara 2, 5 Entusiasmo .................................................................. 112	

Tabla 14: Sección A, cara 3, 1 Felicidad ...................................................................... 113	

Tabla 15: Sección A, cara 3, 2 Tristeza ........................................................................ 113	

Tabla 16: Sección A, cara 3, 3 Miedo ........................................................................... 113	

Tabla 17: Sección A, cara 3, 4 Sorpresa ....................................................................... 114	

Tabla 18: Sección A, cara 3, 5 Entusiasmo .................................................................. 114	

Tabla 19: Sección A, cara 4, 1 Felicidad ...................................................................... 115	

Tabla 20: Sección A, cara 4, 2 Tristeza ........................................................................ 115	

Tabla 21: Sección A, cara 4, 3 miedo ........................................................................... 115	

Tabla 22: Sección A, cara 4, 4 Enojo ............................................................................ 116	

Tabla 23: Sección A, cara 4, 5 Asco ............................................................................. 116	

Tabla 24: Sección B, pregunta 1, 1 Fastidio ................................................................. 133	

Tabla 25: Sección B, pregunta 1, 2 Aburrimiento ........................................................ 133	



 10 

Tabla 26: Sección B, pregunta 1, 3 Alegría .................................................................. 134	

Tabla 27: Sección B, pregunta 2, 1 Enojo .................................................................... 134	

Tabla 28: Sección B, pregunta 2, 2 Entusiasmo ........................................................... 134	

Tabla 29: Sección B, pregunta 2, 3 Frustración ............................................................ 135	

Tabla 30: Sección B, pregunta 3, 1 Tensión ................................................................. 135	

Tabla 31: Sección B, pregunta 3, 2 Pena ...................................................................... 136	

Tabla 32: Sección B, pregunta 3, 3 Ánimo neutral ....................................................... 136	

Tabla 33: Sección B, pregunta 4, 1 Felicidad ............................................................... 136	

Tabla 34: Sección B, pregunta 4, 2 Sorpresa ................................................................ 137	

Tabla 35: Sección B, pregunta 4, 3 Tristeza ................................................................. 137	

Tabla 36: Sección B, pregunta 5, 1 Felicidad ............................................................... 138	

Tabla 37: Sección B, pregunta 5, 2 Ánimo neutral ....................................................... 138	

Tabla 38: Sección B, pregunta 5, 3 Enojo y desafío ..................................................... 138	

Tabla 39: Sección F, pregunta 1, 1 Frío ........................................................................ 140	

Tabla 40: Sección F, pregunta 1, 2 Azul ....................................................................... 140	

Tabla 41: Sección F, pregunta 1, 3 Dulce ..................................................................... 140	

Tabla 42: Sección F, pregunta 2, 1 Cálido .................................................................... 141	

Tabla 43: Sección F, pregunta 2, 2 Púrpura .................................................................. 141	

Tabla 44: Sección F, pregunta 2, 3 Salado .................................................................... 142	

Tabla 45: Sección F, pregunta 3, 1 Desafiado .............................................................. 142	

Tabla 46: Sección F, pregunta 3, 2 Aislado .................................................................. 143	

Tabla 47: Sección F, pregunta 3, 3 Sorprendido ........................................................... 143	

Tabla 48: Sección F, pregunta 4, 1 Entusiasmado ........................................................ 144	

Tabla 49: Sección F, pregunta 4, 2 Celoso ................................................................... 144	

Tabla 50: Sección F, pregunta 4, 3 Asustado ................................................................ 144	

Tabla 51: Sección F, pregunta 5, 1 Triste ..................................................................... 145	

Tabla 52: Sección F, pregunta 5, 2 Contento ................................................................ 145	



 11 

Tabla 53: Sección F, pregunta 5, 3 Calmado ................................................................ 146	

Tabla 54: Sección D, pregunta 1, Acción 1 .................................................................. 171	

Tabla 55: Sección D, pregunta 1, Acción 2 .................................................................. 171	

Tabla 56: Sección D, pregunta 1, Acción 3 .................................................................. 172	

Tabla 57: Sección D, pregunta 1, Acción 4 .................................................................. 172	

Tabla 58: Sección D, pregunta 2, Acción 1 .................................................................. 173	

Tabla 59: Sección D, pregunta 2, Acción 2 .................................................................. 174	

Tabla 60: Sección D, pregunta 2, Acción 3 .................................................................. 174	

Tabla 61: Sección D, pregunta 2, Acción 4 .................................................................. 174	

Tabla 62: Sección D, pregunta 3, Acción 1 .................................................................. 175	

Tabla 63: Sección D, pregunta 3, Acción 2 .................................................................. 176	

Tabla 64: Sección D, pregunta 3, Acción 3 .................................................................. 176	

Tabla 65: Sección D, pegunta 3, Acción 4 .................................................................... 176	

Tabla 66: Sección D, pregunta 4, Acción 1 .................................................................. 177	

Tabla 67: Sección D, pregunta 4, Acción 2 .................................................................. 178	

Tabla 68: Sección D, pregunta 4, Acción 3 .................................................................. 178	

Tabla 69: Sección D, pregunta 4, Acción 4 .................................................................. 178	

Tabla 70: Sección D, pregunta 5, Acción 1 .................................................................. 179	

Tabla 71: Sección D, pregunta 5, Acción 2 .................................................................. 179	

Tabla 72: Sección D, pregunta 5, Acción 3 .................................................................. 180	

Tabla 73: Sección D, pregunta 5, Acción 4 .................................................................. 180	

Tabla 74: Sección H, pregunta 1, Respuesta 1 .............................................................. 182	

Tabla 75: Sección H, pregunta 1, Respuesta 2 .............................................................. 183	

Tabla 76: Sección H, pregunta 1, Respuesta 3 .............................................................. 183	

Tabla 77: Sección H, pregunta 2, Respuesta 1 .............................................................. 184	

Tabla 78: Sección H, pregunta 2, Respuesta 2 .............................................................. 185	

Tabla 79: Sección H, pregunta 2, Respuesta 3 .............................................................. 185	



 12 

Tabla 80: Sección H, pregunta 3, Respuesta 1 .............................................................. 186	

Tabla 81: Sección H, pregunta 3, Respuesta 2 .............................................................. 187	

Tabla 82: Sección H, pregunta 3, Respuesta 3 .............................................................. 187	

Tabla 83: Distribución de la muestra por centros y cursos escolares ........................... 196	

Tabla 84: Relación de denominaciones de Escalas y Facetas CTI (Epstein, 2003, 2012)
............................................................................................................................... 199	

Tabla 85: Comparación resultados alumnas y alumnos en 1º y 2º PROMECO ........... 300	

Tabla 86: Baremo de puntuaciones del CTI ................................................................. 301	

 
 



 13 

INDICE DE FIGURAS 
 

Figura 1: Organización del cuestionario CTI .................................................................. 45	

Figura 2: Modelo de cuatro ramas de las habilidades involucradas en la Inteligencia 
Emocional Mayer y Salovey (1997, p.269). ........................................................... 48	

Figura 3: Diagrama relacional de la cultura y la regulación emocional  (Matsumoto et 
al., 2008, p. 927) ..................................................................................................... 58	

Figura 4: Distribución por edad ...................................................................................... 96	

Figura 5: Distribución por sexo ...................................................................................... 97	

Figura 6: Diagrama de escalas y facetas del CTI, Epstein (2003) .................................. 98	

Figura 7: Comparativa de la Autoestima ...................................................................... 102	

Figura 8: Comparativa Tolerancia a la frustración ....................................................... 103	

Figura 9: Comparativa Impasibilidad ........................................................................... 103	

Figura 10: Comparativa Capacidad de sobreponerse .................................................... 104	

Figura 11: Comparativa Emotividad ............................................................................. 105	

Figura 12:  Sección E, imagen 1, 1 Felicidad ............................................................... 117	

Figura 13: Sección E, imagen 1, 2 Tristeza .................................................................. 117	

Figura 14: Sección E, imagen 1, 3 Miedo ..................................................................... 118	

Figura 15: Sección E, imagen 1, 4 Enojo ...................................................................... 118	

Figura 16: Sección E, imagen 1, 5 Asco ....................................................................... 119	

Figura 17: Sección  E, imagen 2, 1 Tristeza ................................................................. 119	

Figura 18: Sección E, imagen 2, 2 Enojo ...................................................................... 120	

Figura 19: Sección E, imagen 2, 3 Sorpresa ................................................................. 121	

Figura 20: Sección E, imagen 2, 4 Asco ....................................................................... 121	

Figura 21: Sección E, imagen 2, 5 Miedo ..................................................................... 122	

Figura 22: Sección E, imagen 3, 1 Felicidad ................................................................ 122	

Figura 23: Sección E, imagen 3, 2 Miedo ..................................................................... 123	

Figura 24: Sección E, imagen 3, 3 Enojo ...................................................................... 123	



 14 

Figura 25: Sección E, imagen 3, 4 Sorpresa ................................................................. 124	

Figura 26: Sección E, imagen 3, 5 Asco ....................................................................... 124	

Figura 27: Sección E, imagen 4, 1 Tristeza .................................................................. 125	

Figura 28: Sección E, imagen 4, 2 Miedo ..................................................................... 125	

Figura 29: Sección E, imagen 4, 3 Enojo ...................................................................... 126	

Figura 30: Sección E, imagen 4, 4 Sorpresa ................................................................. 126	

Figura 31: Sección E, imagen 4, 5 Asco ....................................................................... 127	

Figura 32: Sección E, imagen 5, 1 Felicidad ................................................................ 127	

Figura 33: Sección E, imagen 5, 2 Tristeza .................................................................. 128	

Figura 34: Sección E, imagen 5, 3 Miedo ..................................................................... 128	

Figura 35: Sección E, imagen 5, 4 Enojo ...................................................................... 129	

Figura 36: Sección E, imagen 5, 5 Asco ....................................................................... 129	

Figura 37: Sección E, imagen 6, 1 Felicidad ................................................................ 130	

Figura 38: Sección E, imagen 6, 2 Tristeza .................................................................. 130	

Figura 39: Sección E, imagen 6, 3 Enojo ...................................................................... 131	

Figura 40: Sección E, imagen 6, 4 Sorpresa ................................................................. 131	

Figura 41: Sección E, imagen 6, 5 Asco ....................................................................... 132	

Figura 42: Sección C, pregunta 1 .................................................................................. 147	

Figura 43: Sección C, pregunta 2 .................................................................................. 147	

Figura 44:Sección C, pregunta 3 ................................................................................... 148	

Figura 45: Sección C, pregunta 4 .................................................................................. 149	

Figura 46: Sección C, pregunta 5 .................................................................................. 149	

Figura 47: Sección C, pregunta 6 .................................................................................. 150	

Figura 48: Sección C, pregunta 7 .................................................................................. 151	

Figura 49: Sección C, pregunta 8 .................................................................................. 151	

Figura 50: Sección C, pregunta 9 .................................................................................. 152	

Figura 51: Sección C, pregunta 10 ................................................................................ 153	



 15 

Figura 52: Sección C, pregunta 11 ................................................................................ 153	

Figura 53: Sección C, pregunta 12 ................................................................................ 154	

Figura 54: Sección C, pregunta 13 ................................................................................ 155	

Figura 55: Sección C, pregunta 14 ................................................................................ 155	

Figura 56: Sección C, pregunta 15 ................................................................................ 156	

Figura 57: Sección C, pregunta 16 ................................................................................ 157	

Figura 58: Sección C, pregunta 17 ................................................................................ 158	

Figura 59: Sección C, pregunta 18 ................................................................................ 159	

Figura 60: Sección C, pregunta 19 ................................................................................ 160	

Figura 61: Sección C, pregunta 20 ................................................................................ 161	

Figura 62: Sección G, pregunta 1 ................................................................................. 162	

Figura 63: Sección G, pregunta 2 ................................................................................. 163	

Figura 64: Sección G, pregunta 3 ................................................................................. 163	

Figura 65: Sección G, pregunta 4 ................................................................................. 164	

Figura 66: Sección G, pregunta 5 ................................................................................. 164	

Figura 67: Sección G, pregunta 6 ................................................................................. 165	

Figura 68: Sección G, pregunta 7 ................................................................................. 165	

Figura 69: Sección G, pregunta 8 ................................................................................. 166	

Figura 70: Sección G, pregunta 9 ................................................................................. 167	

Figura 71: Sección G, pregunta 10 ............................................................................... 167	

Figura 72: Sección G, pregunta 11 ............................................................................... 168	

Figura 73: Sección G, pregunta 12 ............................................................................... 169	

Figura 74: Diagrama de la jerarquía de escalas y facetas del CTI Epstein (2012) ....... 198	

Figura 75: Pensamiento constructivo global PROMECO/NO PROMECO ................. 210	

Figura 76: Afrontamiento emocional PROMECO/NO PROMECO ............................ 211	

Figura 77: Autoaceptación PROMECO/NO PROMECO ............................................ 212	

Figura 78: Ausencia de sobregeneralización negativa PROMECO/NO PROMECO .. 213	



 16 

Figura 79: Ausencia de hipersensibilidad PROMECO/NO PROMECO ..................... 214	

Figura 80: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables PROMECO/NO 
PROMECO ........................................................................................................... 215	

Figura 81: Afrontamiento conductual  PROMECO/NO PROMECO .......................... 216	

Figura 82: Pensamiento positivo PROMECO/NO PROMECO ................................... 217	

Figura 83: Orientación a la acción PROMECO/NO PROMECO ................................ 218	

Figura 84: Responsabilidad PROMECO/NO PROMECO ........................................... 219	

Figura 85: Pensamiento mágico PROMECO/NO PROMECO .................................... 220	

Figura 86: Pensamiento categórico PROMECO/NO PROMECO ............................... 221	

Figura 87: Pensamiento polarizado PROMECO/NO PROMECO ............................... 222	

Figura 88: Suspicacia PROMECO/NO PROMECO .................................................... 223	

Figura 89: Intransigencia PROMECO/NO PROMECO ............................................... 224	

Figura 90: Pensamiento esotérico PROMECO/NO PROMECO .................................. 225	

Figura 91: Creencias paranormales PROMECO/NO PROMECO ............................... 226	

Figura 92: Pensamiento supersticioso PROMECO/NO PROMECO ........................... 227	

Figura 93: Optimismo ingenuo PROMECO/NO PROMECO ..................................... 228	

Figura 94: Optimismo exagerado PROMECO/NO PROMECO .................................. 229	

Figura 95: Pensamiento estereotipado PROMECO/NO PROMECO ........................... 230	

Figura 96: Ingenuidad PROMECO/NO PROMECO ................................................... 231	

Figura 97: Pensamiento constructivo global 1º/2º PROMECO .................................... 233	

Figura 98: Afrontamiento emocional 1º/2º PROMECO ............................................... 234	

Figura 99: Autoaceptación 1º/2º PROMECO ............................................................... 235	

Figura 100: Ausencia de sobregeneralización negativa 1º/2º PROMECO ................... 236	

Figura 101: Ausencia de hipersensibilidad 1º/2º PROMECO ...................................... 237	

Figura 102: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables 1º/2º 
PROMECO ........................................................................................................... 238	

Figura 103: Afrontamiento conductual 1º/2º PROMECO ............................................ 239	

Figura 104: Pensamiento positivo 1º/2º PROMECO .................................................... 240	



 17 

Figura 105: Orientación a la acción 1º/2º PROMECO ................................................. 241	

Figura 106: Responsabilidad 1º/2º PROMECO ............................................................ 242	

Figura 107: Pensamiento mágico 1º/2º PROMECO ..................................................... 243	

Figura 108: Pensamiento categórico 1º/2º PROMECO ................................................ 244	

Figura 109: Pensamiento polarizado 1º/2º PROMECO ................................................ 245	

Figura 110: Suspicacia 1º/2º PROMECO ..................................................................... 246	

Figura 111: Intransigencia 1º/2º PROMECO ............................................................... 247	

Figura 112: Pensamiento esotérico 1º/2º PROMECO .................................................. 248	

Figura 113: Creencias paranormales 1º/2º PROMECO ................................................ 249	

Figura 114: Pensamiento supersticioso 1º/2º PROMECO ............................................ 250	

Figura 115: Pensamiento ingenuo 1º/2º PROMECO .................................................... 251	

Figura 116: Pensamiento exagerado 1º/2º PROMECO ................................................ 252	

Figura 117: Pensamiento estereotipado 1º/2º PROMECO ........................................... 253	

Figura 118: Ingenuidad 1º/2º PROMECO .................................................................... 254	

Figura 119: Pensamiento constructivo global alumnas 1º y 2º PROMECO ................. 255	

Figura 120: Afrontamiento emocional alumnas 1º y 2º PROMECO ............................ 256	

Figura 121: Autoaceptación alumnas 1º y 2º PROMECO ............................................ 257	

Figura 122: Ausencia de sobregeneralización negativa alumnas 1º y 2º PROMECO .. 258	

Figura 123: Ausencia de hipersensibilidad alumnas 1º y 2º PROMECO ..................... 259	

Figura 124: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables alumnas 1º y 2º 
PROMECO ........................................................................................................... 260	

Figura 125: Afrontamiento conductual alumnas 1º y 2º PROMECO ........................... 261	

Figura 126: Pensamiento positivo alumnas 1º y 2º PROMECO .................................. 262	

Figura 127: Responsabilidad alumnas 1º y 2º PROMECO .......................................... 263	

Figura 128: Orientación a la acción alumnas 1º y 2º PROMECO ................................ 264	

Figura 129: Pensamiento mágico alumnas 1º y 2º PROMECO .................................... 265	

Figura 130: Pensamiento categórico alumnas 1º y 2º PROMECO ............................... 266	



 18 

Figura 131: Pensamiento polarizado alumnas 1º y 2º PROMECO .............................. 267	

Figura 132: Suspicacia alumnas 1º y 2º PROMECO .................................................... 268	

Figura 133: Intransigencia alumnas 1º y 2º PROMECO .............................................. 269	

Figura 134: Pensamiento esotérico alumnas 1º y 2º PROMECO ................................. 270	

Figura 135: Creencias paranormales alumnas 1º y 2º PROMECO .............................. 271	

Figura 136: Pensamiento supersticioso alumnas 1º y 2º PROMECO .......................... 272	

Figura 137: Optimismo ingenuo alumnas 1º y 2º  PROMECO .................................... 273	

Figura 138: Optimismo exagerado alumnas 1º y 2º PROMECO ................................. 274	

Figura 139: Pensamiento estereotipado alumnas 1º y 2º PROMECO .......................... 275	

Figura 140: Ingenuidad alumnas 1º y 2º PROMECO ................................................... 276	

Figura 141: Pensamiento constructivo global alumnos 1º y 2º PROMECO ................ 277	

Figura 142: Afrontamiento emocional alumnos 1º y 2º  PROMECO .......................... 278	

Figura 143: Autoaceptación alumnos 1º y 2º PROMECO ........................................... 279	

Figura 144: Ausencia de sobregeneralización negativa alumnos 1º y 2º PROMECO . 280	

Figura 145: Ausencia de hipersensibilidad alumnos 1º y 2º PROMECO ..................... 281	

Figura 146: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables alumnos 1º y 2º 
PROMECO ........................................................................................................... 282	

Figura 147: Afrontamiento conductual alumnos 1º y 2º PROMECO .......................... 283	

Figura 148: Pensamiento positivo alumnos 1º y 2º PROMECO .................................. 284	

Figura 149: Responsabilidad alumnos 1º y 2º PROMECO .......................................... 285	

Figura 150: Orientación a la acción 1º y 2º PROMECO .............................................. 286	

Figura 151: Pensamiento mágico alumnos 1º y 2º PROMECO ................................... 287	

Figura 152: Pensamiento categórico alumnos 1º y 2º PROMECO .............................. 288	

Figura 153: Pensamiento polarizado alumnos 1º y 2º PROMECO .............................. 289	

Figura 154: Suspicacia alumnos 1º y 2º PROMECO ................................................... 290	

Figura 155: Intransigencia alumnos 1º y 2º PROMECO .............................................. 291	

Figura 156: Pensamiento esotérico alumnos 1º y 2º PROMECO ................................. 292	



 19 

Figura 157: Creencias paranormales alumnos 1º y 2º PROMECO .............................. 293	

Figura 158: Pensamiento supersticioso alumnos 1º y 2º PROMECO .......................... 294	

Figura 159: Optimismo ingenuo alumnos 1º y 2º PROMECO ..................................... 295	

Figura 160: Optimismo exagerado alumnos 1º y 2º PROMECO ................................. 296	

Figura 161: Pensamiento estereotipado alumnos 1º y 2º PROMECO .......................... 297	

Figura 162: Ingenuidad alumnos 1º y 2º PROMECO ................................................... 298	



 20 

INDICE DE ILUSTRACIONES 
 

Ilustración 1: Sección A, cara 1 .................................................................................... 106	

Ilustración 2: Sección A, cara 1 - hoja de respuestas .................................................... 107	

Ilustración 3: Ejemplo de tabla de contingencia Sección A, cara 1, Felicidad ............. 108	

Ilustración 4: Sección C, pregunta 1 ............................................................................. 108	

Ilustración 5: Sección C, pregunta 1 - hoja de respuestas ............................................. 109	

Ilustración 6: Sección D, pregunta 1 ............................................................................. 171	

Ilustración 7: Sección D, pregunta 2 ............................................................................. 173	

Ilustración 8: Sección D, pregunta 3 ............................................................................. 175	



 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

INTRODUCCIÓN 
  



Introducción 

 22 

Emoción y razón son procesos mentales inseparables gracias a las interacciones de las 

estructuras del cerebro emocional con el cerebro racional. La neurociencia demuestra 

que las emociones tienen un peso muy importante en la identidad, el comportamiento y 

la salud. Con la evolución del cerebro surgieron patrones emocionales para adecuarse a 

las situaciones. Es en la amígdala se produce la asociación entre los estímulos y las 

circunstancias emocionales a las que quedan ligadas. De esa manera, la mayoría de las 

respuestas emocionales son aprendidas.  

Las emociones influyen sobre la razón a la hora de tomar decisiones, el cuerpo se 

anticipa al dolor o al placer que generaría una decisión u otra diferente. Pero, aunque 

sean las emociones las que disparan las decisiones, nos vemos obligados a modularlas 

para desarrollar una conducta en las relaciones interpersonales y en el contexto social 

concreto. Sin embargo, la capacidad de regulación emocional depende mucho de cada 

persona, sobre todo a la hora de enfrentarse a las emociones negativas. Por ello, se 

considera que la calidad de vida de los individuos depende de su capacidad de sentir las 

emociones de manera adecuada y de gestionarlas o de regularlas de manera apropiada.  

Ese proceso de gestionar y regular las emociones de manera adecuada no consiste en 

medidas represivas o de control, sino más bien en conectar las emociones con el 

razonamiento. Es en ese equilibrio o buena gestión entre esos dos procesos mentales en 

lo que consiste la Inteligencia Emocional.  

Marina (1996) opina que somos inteligencias emocionales: afectos, deseos y 

sentimientos que fundamentan nuestra conducta, indicándonos si vamos en la dirección 

correcta. De manera que lo que sentimos puede ser un importante recurso de la 

inteligencia o, por el contrario, su mayor obstáculo. 



Introducción 

 23 

Dados los estudios llevados a cabo hasta ahora, los que se siguen realizando y, además, 

teniendo en cuenta opiniones tales como las de Mayer y Cobb (2000) se considera que 

el potencial de la Inteligencia Emocional en las aulas debería ponerse de relieve 

integrándolo en el currículo. Mayer y Cobb (2000) creen que su fomento sería una pieza 

clave para la mejora de la intervención educativa. Extemera y Fernández-Berrocal 

(2004) coinciden en estas apreciaciones. Además, precisan que es necesario educar a los 

alumnos e hijos en un mundo afectivo y emocional para construir un individuo pleno y 

preparado para la sociedad del futuro. Más allá de esta creencia, opinan que no sólo es 

necesaria fomentarla de manera individual sino implementarla en un marco más amplio 

junto con otros aspectos de desenvolvimiento personal. Precisamente, es el contexto 

escolar el lugar idóneo para fomentar el desarrollo de unas habilidades en los 

individuos, que no sólo contribuirán a su bienestar social y personal en su etapa escolar, 

sino también en las siguientes etapas de su vida (Extemera y Fernández-Berrocal, 2004). 

Contextualización del problema de investigación 

En el contexto escolar, en tres barrios de Telde (Gran Canaria), en el que la mayoría del 

alumnado procede de familias desfavorecidas, y, en muchos casos, desestructuradas, se 

llevan a cabo programas desarrollados por la Consejería de Educación del Gobierno de 

Canarias, con varios propósitos, algunos de los cuales son: mejorar el absentismo 

escolar, prevenir el abandono del sistema educativo, mejorar la formación del 

alumnado, establecer lazos de participación educativa con la comunidad, intentar 

compensar a través de la educación, y dentro de las posibilidades, las desigualdades 

sociales, etc. 

Algunos de estos programas, como el Programa de Mejora de la Convivencia 

(PROMECO), se proponen mejorar el rendimiento de los alumnos trabajando sus 
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déficits en habilidades sociales y dificultades emocionales.  Petrides, Frederickson y 

Furnham, (2004) proponen que el trabajo en Inteligencia Emocional es un factor 

compensador de las habilidades cognitivas y el rendimiento académico. Además, en sus 

estudios constataron que los estudiantes con baja Inteligencia Emocional tienen un 

mayor número de faltas injustificadas a clase y una mayor incidencia en expulsiones.  

Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos (2003) han añadido que los jóvenes con baja 

Inteligencia Emocional tienen mayores dificultades de aprendizaje. 

Este es en gran medida el perfil del alumnado que llamamos disruptivo, que presenta en 

su mayoría varios de estos aspectos: mal comportamiento, muy bajo rendimiento 

académico, necesidades educativas especiales, faltas de asistencia reiteradas y no 

justificadas, y que suelen encadenar pequeñas expulsiones. Uruñuela (2006) considera 

la disrupción como una conducta que va contra la tarea educativa, que retarda el 

aprendizaje y que hace que resulte más difícil, incidiendo en el clima de clase y 

enturbiando las relaciones en el aula, provocando conflictos interpersonales, y 

repercutiendo sobre todo en la relación entre profesores y alumnos.  

Es patente que este tipo de alumnado se encuentra en todo tipo de centros. Sin embargo, 

con mayor frecuencia, suele asociarse a centros de zonas más desfavorecidas. Es 

probable que las desigualdades sociales sean un factor que contribuye a la disruptividad. 

Estudios como los de Shaffer, Saunders y Owens (1986),  Asher y Rose (1997), Slater y 

Lewis (2006), muestran que se advierte una mejora en el comportamiento a medida que 

los niños y los adolescentes van adquiriendo competencias emocionales. Por eso, desde 

el Programa de Mejora de la Convivencia (PROMECO) se trata de mejorar esa 

disruptividad en las aulas mediante la mejora de esas competencias emocionales. Pero 

¿cómo elegir los alumnos que pueden formar parte de este programa?, ¿qué métodos 
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deben guiar al profesorado en estos programas?, ¿cuánto tiempo debe participar en él el 

alumnado? En este trabajo de investigación se tratará de aportar una respuesta a alguna 

de estas preguntas. 

Organización del trabajo de investigación 

Dentro del marco teórico, se ha tratado de exponer cuál es el origen de las emociones y 

su relación con la Inteligencia Emocional, para seguidamente comentar los estudios que 

asocian la Inteligencia Emocional con el género, la edad, así como con las conductas 

sociales, las expresiones faciales, el bienestar psicológico, el consumo de sustancias 

adictivas, y su relación con la educación.  

También se exponen algunos de los modelos que tratan de medir la Inteligencia 

Emocional, como son el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT), 

el Bar-On y el CTI de Epstein. 

Dentro del marco empírico, se expone el estudio preliminar que se realizó en un centro 

de Telde, y que motivó la continuación, ampliación y profundización del estudio a otros 

centros de una zona similar y con el mismo Programa de Mejora de la Convivencia, 

para trabajar con alumnos disruptivos. 

En este estudio preliminar se exponen los métodos utilizados para evaluar la 

Inteligencia Emocional antes y después de que los alumnos hubiesen formado parte del 

programa durante un curso escolar (2012-13). También se explican las líneas de 

actuación dentro del programa que se siguieron en el centro, para concluir con  sus 

resultados obtenidos y sus conclusiones.  

A partir de estas conclusiones se propuso un nuevo estudio, en el que se explican los 

detalles de la muestra, el instrumento y diseño experimental con los nuevos objetivos, la 
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línea de trabajo de los programas de los tres centros, los resultados de los test y sus 

conclusiones. Posteriormente se explica las dificultades encontradas y la decisión de 

excluir los resultados del MSCEIT.  

Finalmente, se relacionan las conclusiones con propuestas de trabajo en el programa 

para el futuro, con la utilización del test CTI, así como la aplicación de métodos 

alternativos de trabajo de reciente publicación. 
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1.1. El origen de las emociones  

Shapiro (1997) considera que las emociones humanas han evolucionado como un 

mecanismo de supervivencia.  El miedo nos ayuda a protegernos y nos avisa del peligro, 

la ira nos ayuda a superar barreras; encontramos la alegría, la felicidad, la protección y 

la supervivencia de la especie con la compañía de otras personas. Pero estas emociones 

y su evolución primitiva siguen adaptándose a las circunstancias de la vida actual, 

aunque con desventaja pues, de cierta manera, la evolución social ha provocado que se 

hayan acumulado las emociones, atascándose sin poder resolverse, generando depresión 

y conductas adictivas. 

Originariamente, las emociones eran respuestas instintivas simples para huir de 

situaciones peligrosas o acercarse a lo que representase un provecho. Con el paso del 

tiempo y la evolución del cerebro, según los diferentes ambientes, las respuestas se 

volvieron cada vez más complejas para reaccionar con mayor rapidez, precisión y 

eficacia. La selección natural contribuyó a la aparición de patrones diferentes y 

reacciones emocionales nuevas para afrontar las situaciones. 

Los estudios de biología nos han mostrado que en la amígdala tiene lugar el 

condicionamiento o asociación entre estímulos y situaciones neutras originariamente, y 

las circunstancias emocionales a las que quedan asociadas. Por eso, la mayoría de las 

respuestas emocionales son aprendidas. El cerebro emocional está constituido por 

estructuras subcorticales primitivas (el hipotálamo o el tronco del encéfalo) y regiones 

antiguas de corteza cerebral (la amígdala) con un complejo de diferentes núcleos 

neuronales situados en el lóbulo temporal. Es en la corteza prefrontal donde se 

encuentra el cerebro racional, que está enlazado con el resto del cerebro. Entonces, 

¿dónde está el puente entre el cerebro emocional y el racional? Los especialistas en este 
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campo lo localizan justo por encima de las órbitas de los ojos, en la zona inferior de la 

corteza prefrontal. Estas conexiones anatómicas permiten al cerebro racional valorar las 

situaciones que percibe, según las respuestas emocionales y los sentimientos que les 

asocia el cerebro emocional. 

Ahora bien, que el disparador de las decisiones sean las emociones, no significa que 

estemos totalmente a sus expensas. La corteza orbifrontal es necesaria para desarrollar 

la conducta en las relaciones interpersonales y en el contexto social. Esta ejerce un 

control inhibitorio sobre la amígdala, por lo que puede desactivarla o modificar su 

actividad, originando una respuesta emocional diferente o atenuada. Razón y emoción 

se complementan, de manera que es posible la regulación emocional.   

Precisamente es la regulación emocional, la capacidad de sentir las emociones de forma 

adecuada y de regularlas para responder a las situaciones estresantes, lo que confiere la 

calidad de vida al individuo. Por eso se dice que sentir las emociones de manera 

adecuada y regular la respuesta configura la calidad de vida de un individuo.  Por tanto, 

para lograr el equilibrio emocional utilizamos la razón, sobre la cual tenemos mayor 

control. La razón nos sirve para gestionar convenientemente nuestras emociones, 

expresándolas de manera adecuada y cambiando sentimientos indeseables por unos 

nuevos. En esa gestión consiste la llamada inteligencia emocional, la ciencia de las 

emociones positivas (Matsumoto, 1997).  

Magistretti y Ansermet (1997) reconocen que nuestras experiencias y emociones dejan 

huellas psíquicas y físicas en el cerebro, transformándolo y determinando nuestras 

acciones y decisiones desde el inconsciente. Aunque, en opinión de los biólogos, el 

papel de nuestros genes sea determinante en nuestra personalidad, lo cierto es que la 

experiencia también juega un papel importante en la construcción del individuo. Somos 
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únicos gracias a los mecanismos de la plasticidad neuronal, que es la que libera la 

creatividad. En consecuencia, los procesos metales modifican la red neuronal, es decir, 

que el pensamiento y las emociones son capaces de modificar el cerebro.  

Las emociones básicas (miedo, ira, tristeza, asco, alegría, desprecio, placer, sorpresa …) 

tienen unas características comunes como respuestas fisiológicas, expresiones faciales y 

corporales y cambios atencionales o cognitivos, según afirman Ruiz et al. (2015). Estas 

características son comunes en todas las culturas. Matsumoto (1997) añade que las 

emociones básicas comprenden toda una familia de emociones relacionadas. Muchas 

veces las etiquetas de cada emoción, además, denotan variaciones en la intensidad y en 

las circunstancias que las provocan. Matsumoto (1997) añade que los humanos sentimos 

otras emociones que él llama las autoconscientes, las positivas, las sociales y las 

morales. Son emociones que surgen a partir de nuestra interacción social. Esta 

interacción social, gestionada por la inteligencia emocional, genera un mejor desarrollo 

social. Como extensión de esta interacción social, se plantea como necesario mejorar 

este desarrollo social en los alumnos con disruptividad.  

En sus estudios sobre los gestos relacionados con las emociones, Matsumoto (2007a) 

considera que las emociones incitan procesos mentales de orden superior. La emoción 

sirve como una especie de adhesivo mental que conecta las memorias con información 

almacenada y codificada, gracias a experiencias emocionales similares al pasado. Cada 

emoción, al disparase, provoca sentimientos y sensaciones fisiólogas específicas. Los 

sentimientos son la ventana del alma y cada emoción específica tiene un estado de 

sentimiento subjetivo y una sensación fisiológica. Además, señalan al individuo que un 

acontecimiento que ha tenido lugar requiere una respuesta. Los sentimientos nos 

informan de nuestras metas, prioridades motivacionales, inferencias y nos ayudan a 
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tomar decisiones (Matsumoto, 1997).  

Ahora bien, las emociones, sobre todo las básicas, han evolucionado a lo largo de la 

historia, lo que nos ha permitido continuar evolucionando. La cultura humana ha 

evolucionado, especialmente en las sociedades industrializadas, de manera que no 

existen los mismos retos de supervivencia que se tenía originalmente: alimento, agua, 

abrigo. Pero, sorprendentemente, a pesar de esa evolución, el sistema emocional no ha 

cambiado. Esas emociones que, originariamente impulsaban al hombre a procurarse 

alimento como vía de subsistencia, ahora lo conducen hacia un camino inverso: la 

obesidad.  

Ekman (1999) señala la existencia de un número infinito de emociones básicas 

separables de otras,  en función de sus atributos característicos. Este autor afirma que el 

significado del término “básico” referido a las emociones, se puede asociar a un 

segundo significado de corte constructivista-social, ya que en el trascurso de la 

evolución, el aprendizaje en las diferentes culturas puede moldear la forma en que estas 

se expresan. 

En relación con la habilidad de conectar pensamientos con emociones, Mayer y Geher 

(1996) opinan que las personas que no son capaces de conectar sus pensamientos con 

sus propias emociones se encuentras en desventaja social. Por el contrario, aquellas 

personas que son capaces de extraer las emociones de los demás a partir de sus 

pensamientos, como por ejemplo el caso de los terapeutas, pueden ser excelentes 

manejando cuestiones sociales. Estos autores creían que la habilidad de razonar 

satisfactoriamente sobre las emociones es un aspecto central de la inteligencia 

emocional y, por ello, para resolver problemas emocionales además de una inteligencia 

general, es necesaria una apertura emocional.  
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El reto para el futuro es aprender a regular esas emociones; no suprimirlas ni ignorarlas, 

sino a lograr gestionarlas de la manera más conveniente. Y, ya que la inteligencia 

cognitiva es uno de los mayores logros de la humanidad, debemos volvernos más 

inteligentes en cuanto a emociones y a sus usos se refiere. Así, deberíamos dirigir la 

motivación hacia fines más útiles y constructivos.  

 



 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo 2: La Inteligencia Emocional 
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2.1. Inicios de los estudios sobre Inteligencia Emocional 

Guilford (1936) y  posteriormente Thurstone (1946) iniciaron los estudios apoyando la 

existencia de varios factores o componentes de la inteligencia, en los que se encuentran 

los inicios de la conceptualización de las inteligencias múltiples. Thorndike (1977), 

distinguió la inteligencia social de otros tipos de inteligencia definiéndola como la 

habilidad para actuar de manera sabia en las relaciones humanas. Fue el primero en 

plantear que para medir la inteligencia había que evaluar cuantitativamente los 

productos mentales en función de su número, su eficiencia y la velocidad con que se 

generan. Proponía agrupar la inteligencia en: abstracta o verbal, práctica y social. Piaget 

(1976) también reconocía que el funcionamiento intelectual tenía dos puntos esenciales: 

afectivos y cognoscitivos.  

A principios de los años setenta Gardner abordaba la ciencia cognoscitiva 

considerándola como el empeño para entender los cuestionamientos vinculados a la 

naturaleza del conocimiento, sus componentes, sus fuentes, evolución y difusión, 

relacionando también al lenguaje humano y la cultura. Posteriormente, en 1994 sostiene 

la existencia de una estructura mental con inteligencias múltiples: lingüística, musical, 

lógico-matemática, espacial, cenestésico-corporal, personal. Estas últimas las subdivide 

en cuatro habilidades diferentes: liderazgo, capacidad para cultivar relaciones y 

mantener las amistades, capacidad para resolver conflictos y la destreza en el análisis 

social. Estas ideas las retoma en 2005 cuando plantea la aplicación de la teoría en la 

práctica de las inteligencias múltiples (Gardner, 1971, 1994, 2005).  

Es a partir de 1990 cuando surge el término Inteligencia Emocional, acuñado por 

Salovey y Mayer (1993) que consideran las emociones como adaptativas, funcionales y 

con capacidad para organizar las actividades cognoscitivas así como las subsecuentes. 



Marco Teórico 

 37 

Este concepto quedó relegado a los medios académicos hasta que Goleman (1995) con 

su obra, reeditada en numerosas ocasiones, la última en 2012, lo puso de moda. 

Posteriormente, en 2003, los autores que acuñan el término, desarrollan sus teorías hasta 

la obtención de un test, el Mayer-Salovey-Carusso Emotional Intelligence Test1 (en 

adelante MSCEIT), estructurado en función de estas emociones.  

Otros autores como Bar-On (1997), Cooper y Sawaf (1997), Shapiro (1997), Goleman 

(1998) y Gottman (1997) proponen sus propias teorías sobre los componentes de la 

Inteligencia Emocional, al tiempo que desarrollaron herramientas para poder evaluar 

este concepto. A pesar de que no se ha llegado a un consenso sobre las habilidades que 

una persona emocionalmente inteligente debe tener, sí que se ha logrado consensuar que 

esos componentes facilitan la vida. 

Estudios como los de Shaffer, Saunders y Owens (1986),  Asher y Rose (1997), Slater y 

Lewis (2006), muestran que se advierte una mejora en el comportamiento a medida que 

los niños y los adolescentes van adquiriendo competencias emocionales. Extremera y 

Fernández-Berrocal (2001) contribuyen a esta aportación con la idea de que una 

Inteligencia Emocional adecuada se vincula con mejores niveles de ajuste psicológico, 

por lo que insisten en la necesidad de diseñar, aplicar y evaluar programas de 

intervención sobre las habilidades y competencias de la Inteligencia Emocional, ya que 

el aprendizaje de estas competencias depende, en mayor medida, tanto de la práctica 

como del entrenamiento.  

Extremera y Fernández-Berrocal (2001), Fernández-Berrocal y Extremera (2004), 

consideran la teoría de John Mayer y Peter Salovey (1990) la más avalada 

empíricamente. Incluso aportan una definición sobre Inteligencia Emocional como: “la 

                                                
1 Test de Inteligencia Emocional de Mayer, Salovey y Caruso. 
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habilidad para percibir, asimilar, comprender y regular las propias emociones y la de los 

demás promoviendo un crecimiento emocional e intelectual” (Mayer y Salovey, 1997, 

p.10). 

Mayer y Salovey (1997) precisan la definición de la Inteligencia Emocional con sus 

cuatro componentes: percepción y expresión emocional, facilitación emocional, 

comprensión emocional y regulación de las emociones. Estos componentes 

proporcionan un marco teórico precursor del conocimiento  de los procesos emocionales 

básicos que conducen al desarrollo de un equilibrio psicológico adecuado, al mismo 

tiempo que ayudan a entender mejor el rol de ciertas variables emocionales de los 

alumnos y su influencia sobre su ajuste psicológico y su bienestar. Dado que los 

componentes de la Inteligencia Emocional incluyen las habilidades para percibir, 

comprender y manejar de forma adaptativa las propias emociones, el propósito de sus 

estudios es conocer si los alumnos con una mayor Inteligencia Emocional presentan 

niveles más elevados de salud mental, satisfacción y bienestar que aquellos con menor 

puntuación en estas habilidades. 

Algunas teorías más recientes, MacCann y Roberts (2008); Mayer, Salovey y Caruso 

(2008) consideran que la Inteligencia Emocional puede jugar un papel importante en la 

memoria episódica para situaciones emocionales y de aprendizaje. Además, se asocia la 

Inteligencia Emocional con la inteligencia cristalizada, la memoria autobiográfica y con 

la habilidad de aprender nuevas competencias emocionales (MacCann, 2010; MacCann, 

Matthews, Seidner y Roberts 2003; Mikolajczak, Roy, Verstrynge y Luminet, 2009). En 

conjunto estos y otros hallazgos sugieren que la Inteligencia Emocional favorece la 
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adquisición de conocimientos y la memoria, lo que mejora el affective forecasting2 con 

el tiempo.  

Guilera (2007) considera que la inteligencia ha sido definida de muy distintas formas a 

lo largo de la historia, en función de los intereses culturales y sociales de cada época. 

Durante mucho tiempo se consideró que la inteligencia era única, analítica, innata, 

universal y medible. Pero, en su opinión, no podemos ser realmente inteligentes si nos 

olvidamos de manejar con autocontrol, equilibrio y empatía nuestras emociones. Este 

autor nos propone una visión del cerebro como un todo, con cinco dimensiones 

fundamentales: instintos, emociones, intuiciones, razonamientos y planificaciones de 

futuro. En función de esta visión, no se podría obtener el mayor rendimiento de las 

capacidades mentales centrándose solamente en una o dos de estas dimensiones. 

2.2. Métodos de evaluación de la Inteligencia Emocional  

Extremera y Fernández-Berrocal (2007) evidencian que no existe un consenso en la 

comunidad científica sobre el método definitivo para analizar las habilidades 

emocionales, pero sí consideran necesario incluir tareas de ejecución emocional que 

puedan demostrar el conocimiento afectivo y las destrezas emocionales, proponiendo el 

Multifactor Emotional Intelligence Scale3 (MEIS) de Mayer, Salovey y Caruso, y 

también el test de Inteligencia Emocional (MSCEIT4) de los mismos autores.   

Sin embargo, a pesar de todas las valoraciones que nos ofrecen los estudios sobre la 

Inteligencia Emocional, siguen existiendo divergencias sobre la manera de evaluarla. 

Principalmente existen dos aproximaciones, la paradigmática y la psicométrica. La 

primera consiste en exponer a una persona a una situación ante la cual ésta pueda 

                                                
2 Pronóstico afectivo 
3 Escala de Inteligencia Emocional Multifactorial 
4 Mayer, Salovey, Caruso, Emotional Intelligence Test 
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responder utilizando su repertorio emocional; la segunda trata la construcción de escalas 

con cuestiones relacionadas con los diversos aspectos de la Inteligencia Emocional a las 

que la persona se adhiera afirmativa o negativamente (Bisquerra, Pérez y García, 2015). 

El test MSCEIT corresponde a esta categoría paradigmática, y el test CTI de Epstein 

(2003) es un ejemplo de la medida psicométrica.  

El MSCEIT, por su parte es un test basado en la capacidad de ejecutar tareas y resolver 

problemas emocionales. Es decir, que el test valora las aptitudes reales para resolver 

problemas emocionales. De esta manera, proporciona puntuaciones sobre las cuatro 

áreas principales de la Inteligencia Emocional: la capacidad de percibir las emociones 

con precisión, la de utilizar las emociones para facilitar el pensamiento, la resolución de 

problemas y la creatividad, comprender las emociones y manejar las emociones para el 

crecimiento personal. Este test está concebido para sujetos a partir de los 17 años, 

aunque también se recomienda en el ámbito educativo. Por otro lado, se ofrece como un 

test atractivo, fácil de usar y sencillo de interpretar además aplicable a distintos ámbitos: 

educativo, clínico, organizacional, penitenciario, y para programas preventivos.  

En el modelo de Mayer y Salovey (1997), los componentes de la Inteligencia 

Emocional son los siguientes: 

• Percepción y expresión emocional: referida a la habilidad para identificar 

emociones propias y ajenas, así como símbolos abstractos. Se refiere a los 

procesos cognitivos que influyen en las demás habilidades. Incluye la capacidad 

de expresar las emociones adecuadamente y de reconocer la veracidad de la 

ajenas.  

• Facilitación emocional: una vez que la emoción es percibida, ésta puede facilitar 

niveles básicos de procesamiento cognitivo. Hace referencia a la habilidad para 
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generar, utilizar o aprovechar las emociones de cara a favorecer otros procesos 

cognitivos. 

• Comprensión emocional: se refiere a la habilidad para reflexionar acerca de la 

información emocional, comprendiendo las relaciones que se dan entre 

emociones,  simultaneidad y mezcla de éstas, así como la progresión a lo largo 

del tiempo. 

• Regulación de las emociones: referido a la capacidad de gestionar, es decir, de 

estar abierto a estados emocionales negativos y positivos, reflexionar sobre su 

valor informativo y controlar las emociones propias y ajenas. 

Este test ofrece una puntuación en Inteligencia Emocional mediante dos puntuaciones 

de área y cuatro de las ramas, asociadas a su vez a dos tareas distintas, como se muestra 

en la siguiente tabla.  
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Tabla 1: Cuadro explicativo de las escalas, áreas, ramas y tareas del MSCEIT 

Escala 

global 

Áreas del 

MSCEIT 
Ramas del MSCEIT Tareas 

Inteligencia 

Emocional 

Inteligencia 

emocional 

experiencial 

Percepción emocional 
Caras 

Dibujos 

Facilitación emocional 
Facilitación 

Sensaciones 

Inteligencia 

emocional 

estratégica 

Comprensión emocional 
Cambios 

Combinaciones 

Manejo emocional 
Manejo emocional 

Relaciones emocionales 

Fuente: Elaboración propia a partir del MSCEIT. 

La aptitud de la percepción emocional comienza por tomar consciencia de las pistas 

emocionales para después identificar los que significan. La consciencia de los propios 

sentimientos y emociones contribuye a un mejor conocimiento del mundo que nos 

rodea.  

La facilitación emocional se refiere a la forma en que nos sentimos, pues influye en 

nuestros pensamientos. Conocer en qué estados de ánimos son más adecuados en casa 

situación, y conseguir el estado de ánimo correcto es una aptitud. Si se es consciente de 

la actitud emocional, y se utiliza para resolver los problemas, el resultado es muy 

positivo. 
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La comprensión emocional parte de la idea de que las emociones contienen 

información. Nuestra aptitud para comprenderla y pensar en ella intervienen en nuestras 

habilidades. La comprensión contribuye a comprender mejor a las personas. 

El manejo emocional trata la información de las emociones como un aprendizaje a del 

cual se puede redirigirlas o manejarlas con mayor eficacia en otras situaciones similares.  

En cuanto a la valoración de la escala, se considera que la persona necesita mejorar  

cuando su puntuación es inferior a 70 puntos. Si la puntuación oscila entre los 71 y los 

90 puntos, se entiende que tiene aspectos a desarrollar. A partir de los 91 y hasta los 110 

puntos se la percibe como una persona competente. Entre los 111 y los 130 puntos se 

considera que es muy competente y, finalmente, a partir de esta puntación se le supone 

un experto. 

En el modelo CTI (Constructive Thinking Inventory5), se parte de la nueva teoría de la 

personalidad, la teoría cognitivo-experiencial (CEST6) de Epstein (1994). Según esta 

teoría la gente se adapta a su entorno con la ayuda de dos sistemas de procesamiento 

paralelos e interactivos, el experiencial y el racional (Epstein, 1994, 1998). El sistema 

experiencial obtiene sus esquemas de aprendizaje de la experiencia vivida, 

constituyendo la base para que una persona comprenda el mundo y se oriente en él. Esta 

actuación automática, sin esfuerzo consciente, con independencia de la atención, 

constituye el armazón de la personalidad del sujeto. Su funcionamiento es rápido, fácil, 

preconsciente, concreto, holístico, imitativo y está asociado a la experiencia afectiva. Su 

funcionamiento es a corto plazo y la finalidad principal es buscar buenas sensaciones y 

evitar las malas. En cambio, el sistema racional es inferencial y opera a través de la 

comprensión de las reglas culturales transmitidas de razonamiento y evidencia. Su 
                                                
5 Inventario de Pensamiento Constructivo 
6 Cognitive-experiential self-theory 
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funcionamiento es lento, laborioso, consciente, analítico, insensible, fundamentalmente 

verbal, con poca historia evolutiva y actúa según la comprensión del individuo de lo que 

es razonable, teniendo en cuenta las consecuencias a largo plazo (Epstein, 2003).  

Epstein (2003) considera que la inteligencia racional y la experiencial contribuyen, por 

diferentes caminos, al éxito de la vida, por lo que pueden ser consideradas como 

habilidades básicas. 

El test CTI (Epstein, 2003) pretende ser un predictor de habilidades y reacciones 

adaptativas. Se trata de un test jerárquicamente organizado que aporta información de 

tres niveles, organizados en escalas, subescalas y facetas. El primer nivel es una medida 

que incluye todas las escalas, salvo la de la Ilusión, y que integra elementos referentes al 

pensamiento constructivo y destructivo. Mide la medida de la inteligencia experiencial y 

emocional.  
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Figura 1: Organización del cuestionario CTI 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Epstein (2003). 

Para Bar-On (2000) la Inteligencia Emocional se trata de competencias sociales y 

emocionales interrelacionadas, habilidades y facilitadores que determinan cómo nos 

comprendemos y nos expresamos, cómo comprendemos a los demás y nos 

relacionamos con ellos y cómo manejamos con las demandas diarias, las presiones y los 

retos. El método Bar-On (1997, 2000), Bar-On y Handley (2003) describe una muestra 

representativa de las competencias sociales y emocionales interrelacionadas, habilidades 

y facilitadores que impactan en el comportamiento inteligente, medido por la 

autoevaluación, dentro de un enfoque multimodal potencialmente ampliable y evaluable 

con múltiples datos. Aunque en un principio, este modelo estaba destinado a medir el 

bienestar psicológico, los resultados revelaron datos relativos al comportamiento 
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inteligente social y emocional y del constructo Inteligencia Emocional-social. A pesar 

de haber sido revisado en varias ocasiones, el método sigue fiel a su teoría, 

anteriormente expuesta.  

De los 15 factores iniciales, el modelo sugiere actualmente el análisis de diez factores: 

la autoestima, la relación interpersonal, el control del impulso, la resolución de 

problemas, la autoconciencia, la flexibilidad, el análisis de la realidad, la tolerancia al 

estrés, la asertividad y la empatía. Los cinco factores finalmente eliminados, alguno de 

los cuales sigue estando presente en otros test, fueron el optimismo, la felicidad, la 

independencia, la responsabilidad social y la autorrealización.   

Este estudio de Bar-On desemboca en el BarOn EQ-i: YV (Bar–On Emotional Quotient 

Invertory: Youth-Version7) que mide el nivel de funcionamiento emocional y social de 

niños y adolescentes.  

El Modelo Goleman (2001) es una organización de los 25 competencias emocionales 

que él considera parte del carácter. Estas competencias las organiza en dos criterios 

cruzados, de manera que se derivan cuatros grupos de competencias. Se resumen en la 

tabla a continuación. 

  

                                                
7 Inventario de Cociente Emocional de Bar-On para jóvenes 
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Tabla 2: Tabla organizativa del modelo de Goleman (2001, p.2)  

 COMPETENCIA  

PERSONAL 

COMPETENCIA  

SOCIAL 

RECONOCIMIENTO 

Autoconciencia emocional 

Autoevaluación 

Autoconfianza 

Empatía 

Orientación al cliente 

Conciencia organizacional 

REGULACIÓN 

Autocontrol emocional 

Formabilidad 

Responsabilidad 

Adaptabilidad 

Motivación de logro 

Iniciativa 

Desarrollo de los demás 

Influencia 

Comunicación 

Gestión de conflictos 

Liderazgo 

Catalización del cambio 

Construcción de alianzas 

Trabajo en equipo 

 

 

Para la evaluación de estas competencias, Goleman ha propuesto el ECI (Emotional 

Competence Inventory8)  (Boyatzis, Goleman y Hay-McBer, 1999). 

Entre la propuestas de Goleman (2001) y la de Bar-On (2000) observamos que existe 

una coincidencia: la dimensión social. 

2.3. Diferencias entre Inteligencia Emocional y Cociente Intelectual 

La inteligencia general sirve de concepto paraguas que incluye docenas de habilidades 

mentales. La mayoría de las subhabilidades más pequeñas están relacionadas con el 

                                                
8 Inventario de Competencia Emocional 
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procesamiento de información verbal, espacial y lógica. (Mayer, Caruso y Salovey, 

2000). Estos autores consideran que la Inteligencia Emocional describe habilidades más 

que comportamiento.  

Figura 2: Modelo de cuatro ramas de las habilidades involucradas en la Inteligencia 

Emocional Mayer y Salovey (1997, p.269).  

 

9 

 

 

Según este modelo de 1997, estas cuatro clases de habilidades pueden ser organizadas 

jerárquicamente. En el nivel inferior se situaría la percepción y la valoración de la 

emoción, por ejemplo en la expresión facial o en el arte. El siguiente nivel implica la 

asimilación de experiencias emocionales básicas en la vida mental, como la lucha contra 

pensamientos o sensaciones. El tercer nivel incluye la comprensión y el razonamiento 
                                                
9 Inteligencia Emocional; Regulación Reflexiva de las Emociones;  Comprensión de las Emociones; 
Asimilación de la Emoción en el Pensamiento; Percepción y Expresión de la Emoción. 
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sobre las emociones, ya que cada emoción funciona de acuerdo a características propias. 

El cuarto y último nivel se refiere a la gestión y regulación emocional, como por 

ejemplo el saber cómo calmarse después de haberse enfadado o ser capaz de aligerar la 

ansiedad de otra persona. Esta clasificación inicial se redujo posteriormente a un 

modelo de tres ramas compuesto por la percepción, la comprensión y el manejo de las 

emociones. En esta correlación, la Inteligencia Emocional se relaciona moderadamente 

con la medida de la inteligencia verbal, además de con otras cualidades como la 

empatía, el estilo parental o las actividades de la vida. 

Incluso más allá de estos aspectos, Mayer y Salovey (1997) consideran que la 

Inteligencia Emocional coincide en dos de los criterios del concepto de inteligencia 

tradicional. En primer lugar, es considerado como un conjunto de habilidades; y, en 

segundo lugar, ha mostrado un patrón de correlaciones consistentes con la existencia de 

tal inteligencia. El tercer criterio consiste en que las capacidades intelectuales aumentan 

con la edad y la experiencia desde la infancia hasta el principio de la madurez (Brown; 

Fancher, citados en Mayer, Caruso y Salovey, 2000). 

Es necesario añadir, que para averiguar si la Inteligencia Emocional incrementa con la 

edad, tal y como ocurre con la inteligencia estándar, en su estudio tomaron como 

muestra tanto a adolescentes como a adultos.  
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Capítulo 3: Las relaciones entre la 
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3.1. Inteligencia Emocional y relaciones interpersonales o conducta social 

La Inteligencia Emocional fue definida por Salovey y Mayer (1990) como la capacidad 

de procesar información emocional con exactitud y eficiencia, incluyendo la 

información relevante para el reconocimiento, construcción y regulación emocional en 

uno mismo y en otros. Esa información emocional generalmente permite conocer la 

relación que la persona tiene con el mundo (Frijda; Morris; Plutchik; Schwarz, citados 

en Mayer y Salovey, 1995) y que puede ser procesada de manera diferente que la 

información cognitiva (Gardner; Zajonc, citados en Mayer y Salovey, 1995). La 

Inteligencia Emocional se encuentra pues en la intersección de los dos componentes 

fundamentales de la personalidad: el sistema emocional y el sistema cognitivo (Salovey 

y Mayer, 1990). 

En el terreno de los sistemas, las emociones hacen referencia a sistemas de respuesta 

integrados cuya característica principal es que son producto de la relación interpersonal, 

es decir, que están involucradas en el establecimiento, mantenimiento incluso ruptura de 

las relaciones del individuo con el ambiente tanto interno como externo, razón por la 

cual pasan a ser significativas para el sujeto (Campos, Mumme, Kermoian y Campos, 

1994).  

Cantor y Kihlstrom (1985) proponían la Inteligencia Emocional como un constructo 

unificador para la comprensión de la personalidad. El proceso de la personalidad 

sostiene el comportamiento social. Estos autores sostienen que las habilidades 

emocionales están interrelacionadas, que conllevan procesos emocionales y que son 

necesarias para un nivel mínimo de competencia y de funcionamiento de la inteligencia 

adecuado. 
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Monjas (1993), por su parte, describía la competencia como una generalización 

evaluativa y, la habilidad como una conducta específica que puede aprenderse 

básicamente a través del auto-refuerzo o del refuerzo social. Trianes (1996) añadía que 

consideraba que la competencia social incluye capacidades que pueden clasificarse en:  

competencia socioafectiva, competencia sociocognitiva y conducta social.  

Les evidencias científicas, entonces, relacionan los constructos Inteligencia Emocional 

y Habilidades Sociales. Ambas competencias se relacionan de manera que las relaciones 

sociales se benefician de la Inteligencia Emocional (Barchard y Hakstian; Extremera y 

Fernández-Berrocal; Gil-Olarte, Palomera y Brackett; Lopes, Salovey y Straus; Lopes, 

Brackett, Nezlek,Shutz, Sellin y Salovey;  Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte; 

Zavala, Valadez y Vargas, citados en Pérez, Filella y Soldevilla, 1997). La empatía, es 

decir, la sensibilidad interpersonal favorece una relación más amistosa y menos 

agresiva. Fernández y Barraca (2005) reconocen que las emociones son el aspecto más 

correlacionado con factores de adaptación, y que resulta ser un buen indicador de un 

buen ajuste clínico.  Gilar, Miñano y Castejón (2008) llegan a estas mismas 

conclusiones con sus estudios realizados con estudiantes de Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO). 

Pena, Extremera y Rey (2011) definen una serie de conceptos en sus estudios: 

- Conciencia emocional: capacidad para tomar conciencia de las propias 

emociones, incluyendo la habilidad para captar el clima social de un contexto 

determinado.  

- Regulación emocional: capacidad para utilizar las emociones de forma 

adecuada. Supone la toma de conciencia de la relación entre emoción, cognición 
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y comportamiento; tener buenas estrategias de “afrontamiento”, capacidad para 

autogenerarse emociones positivas.  

- Autonomía emocional: incluye características relacionadas con la autogestión 

emocional, entre las que se hallan la autoestima, actitud positiva en la vida, 

responsabilidad, capacidad para analizar críticamente las normas sociales, 

capacidad para buscar ayuda y recursos, así como la autoeficacia personal. 

- Competencias sociales: se refieren a la capacidad para mantener buenas 

relaciones con otras personas, lo que implica dominar las habilidades sociales 

básicas, comunicación efectiva, respeto, actitudes pro-sociales, asertividad, etc. 

Bisquerra y Pérez-Escoda (2007) entienden las competencias emocionales como un 

aspecto importante de la ciudadanía efectiva y responsable; su dominio, de acuerdo con 

lo que apuntábamos más arriba, potencia una mejor adaptación al contexto; y favorece 

un afrontamiento a las circunstancias de la vida con mayores probabilidades de éxito. 

Entre los aspectos que se ven favorecidos por las competencias emocionales están los 

procesos de aprendizaje, las relaciones interpersonales, la solución de problemas, la 

consecución y mantenimiento de un puesto de trabajo, etc. 

Otros estudios apuntan que existen evidencias indirectas sobre el vínculo entre la 

Inteligencia Emocional y las habilidades de predicción afectivas. En primer lugar, la 

Inteligencia Emocional implica habilidades en la percepción de las emociones de otros, 

y las investigaciones precedentes han demostrado que la precisión en las predicciones  

afectivas están influenciadas por las diferencias individuales ligadas a las habilidades, 

tales como la atención consciente (Emanuel, Updegraff, Kalmbach, y Ciesl, 2010) y a la 

atención procesos emocionales ambivalentes (Hoerger y Quirk, 2010). En segundo 

lugar, la Inteligencia Emocional implica la comprensión de las diferencias individuales 
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en la sensibilidad emocional y la superación. En tercer lugar, la Inteligencia Emocional 

implica el conocimiento emocional y la memoria. El conocimiento de reacciones 

emocionales normativas (Gilbert, Killingsworth, Eyre y Wilson, 2009) y la capacidad 

de aprender de la experiencia emocional (Niesen, Knutson, y Carstensen, 2008; Riis, 

Loewenstein, Baron, Jepson, Fagerlin y Ubel, 2005; Walsh y Ayton, 2009; Wilson, 

Meyers, y Gilbert, 2001) son fundamentales para mejorar las capacidades de predicción 

afectivas.  

Mayer y Salovey (1997) aportan además la idea de que la capacidad de razonar sobre 

las emociones y procesar la información emocional, no sólo mejora los procesos 

cognitivos, sino también regula el comportamiento. Las emociones actúan sobre nuestro 

pensamiento y la forma de procesar la información dirigiendo la atención hacia la 

información relevante para la resolución de problemas. Igualmente posibilita adoptar 

diferentes puntos de vista y perspectivas para afrontar los problemas (Cabello, Ruiz-

Aranda y Fernández-Berrocal, 2010). 

“Las emociones son producto del desarrollo evolutivo y neurobiológico, motivo por el 

cual juegan un papel relevante dentro del proceso de adaptación de la especie humana” 

(Izard, citado en Zerpa, 2009). Partiendo del concepto de sentimientos emocionales, 

Izard ha enunciado una Teoría Diferencial de las Emociones (TDE). Esta teoría parte de 

la idea de que las emociones son una fase y no una consecuencia de la actividad 

neurobiológica o de la expresión corporal de la emoción. Este autor considera que es 

posible activar los sentimientos emocionales y que son influenciados por procesos 

perceptuales, conceptuales y no cognitivos, pero no creados por ellos. “En efecto, una 

emoción concreta no puede ser creada, aprendida o enseñada vía procesos cognitivos” 

(Izard, citado en Zerpa, 2009). 
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Bermúdez, Teva y Sánchez (2003) encuentran una relación positiva entre las altas 

puntuaciones en Inteligencia Emocional y un mayor bienestar psicológico. Afirman que 

cuanto mayor es la Inteligencia Emocional mayor es la estabilidad emocional de la 

persona, presentando una actitud más positiva hacia sí misma y una mejor tolerancia 

hacia la frustración.  

Bar-On (2000) sugiere que las competencias emocionales y sociales, las habilidades y 

facilitadores que crean mayor impacto en la salud psicológica son la habilidad para 

manejar emociones y situaciones de estrés, dirigir el logro a objetivos personales 

relacionados con el potencial interno y encaminados a lograr una vida con más sentido, 

y la habilidad para comprobar los pensamientos y los sentimientos. Esta visión cobra 

sentido cuando se piensa en que las deficiencias en alguno de estos aspectos conduce a 

la ansiedad, la depresión, la conexión con la realidad. 

Las emociones surgen en respuesta a las relaciones con las personas. Cuando las 

relaciones personales cambian sus emociones cambian también. Ya que las emociones 

arrastran las relaciones en este sentido, también confieren sentido a las relaciones 

(Schwarz y Clore, 1983). La Inteligencia Emocional está relacionada con la capacidad 

de percibir emocionas, asimilar emociones relacionadas con los sentimientos, entender 

la información que proporcionan esas emociones y gestionarla (Salovey y Mayer, 1990; 

Mayer y Salovey, 1995). 

Queda demostrado que la Inteligencia Emocional es uno de los aspectos a tener en 

cuenta en las habilidades y capacidades de las personas, puesto que favorece y conduce 

a la consecución de las metas de los individuos en sus tareas, así como proporciona 

información sobre la adaptación de una persona al medio (Boyatzis, Goleman y Rhee, 

2000; Extremera, Durán y Rey, 2005; Extremera y Fernández-Berrocal, 2006). 
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Las habilidades interpersonales son otro de los factores importantes a valorar en 

Inteligencia Emocional. Las personas emocionalmente inteligentes son hábiles en 

percibir, comprender y manejar sus propias emociones, además de en todo lo demás. 

Las habilidades interpersonales son un factor importante en la vida social y escolar, 

gracias a las cuales las personas pueden interactuar de manera beneficiosa y 

contrarrestar los elementos negativos de la vida diaria. Prueba de ello son los estudios 

realizados por Schutte, Malouff, Bobik et al. (2001) que revelaron que una buena 

calidad en las relaciones sociales estaba relacionada con una elevada Inteligencia 

Emocional. Previamente, Mayer, Caruso y Salovey (1999) ya habían encontrado que los 

estudiantes universitarios con mayor Inteligencia Emocional destacaban también en 

empatía. Incluso en niños de Educación Primaria, se encontraba que eran menos 

agresivos y tenían mejor comportamiento (Rubin, citado en Fernández-Berrocal y 

Extremera, 2004). 

Matsumoto et al. (2008) consideran que los valores culturales también ejercen 

influencia en las relaciones interpersonales y contribuyen a la regulación emocional. Las 

convenciones sociales contribuyen al orden social (Matsumoto et al., 2008). Así lo 

explican en su diagrama y en la siguiente cita textual: 

 

Cultural value orientations concerning interpersonal relation-ships and 

emotions help to create and enforce norms concerning emotion regulation, and 

norms concerning emotion regulation in all cultures serve the purpose of 

maintaining social order. 10  

                                                
10 Las orientaciones de valor cultural relativas a las relaciones interpersonales y las emociones ayudan a 
crear y hacer cumplir normas relacionadas con la regulación emocional, y las normas relativas a la 
regulación emocional en todas las culturas sirven para mantener el orden social.   
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Figura 3: Diagrama relacional de la cultura y la regulación emocional  (Matsumoto et 

al., 2008, p. 927)11 

 

12 

 

En los estudios que realizaron Fernández-Berrocal, Alcaide y Ramos (1999) en 

adolescentes españoles de Educación Secundaria, encontraron que los alumnos 

clasificados como más depresivos tenían menores niveles de Inteligencia Emocional en 

algunos aspectos, más ansiedad y pensamientos rumiativos. De la misma manera, las 

puntuaciones altas en Inteligencia Emocional descubrían también mejor autoestima, 

felicidad, salud mental, satisfacción vital, que se contrarrestaba con menor ansiedad, 

depresión y pensamientos negativos (Extremera, 2003; Salguero, Palomera y 

Fernández-Berrocal, 2012). 

                                                
11 Complejidad Social; Necesidad de Orden Social; Cultura como un Sistema de Significado e 
Información; Valores Relacionados con las Emociones; Valores Relacionados con las Relaciones 
Interpersonales; Nomas sobre la Regulación Emocional.  
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Además de estos adolescentes depresivos, presentan dificultades cognitivas y sociales 

básicas aquellos cuyas madres han sido maltratadas (Sanmartín, Iborra, Esteve y 

Martínez, 2010; Herman-Smith, 2013; Jouriles y Mc-Donald, 2015). En el ámbito 

socioemocional, este tipo de niños y adolescentes presentan falta de empatía, 

dificultades para comprender y expresar emociones propias y ajenas además de baja 

autoestima y autocontrol, incluso conductas antisociales (Dehon, 2010; Huang, Vikse, 

Lu y Yi, 2015).  

3.2. Emociones y expresiones faciales 

Las emociones, además de provocarnos sentimientos, vienen acompañadas de 

expresiones faciales y corporales concretas. Esas expresiones faciales de las emociones 

básicas son también universales (Matsumoto, 2007a). 

Avanzando en la investigación actual de las emociones, Paul Ekman de la Universidad 

de California y Carroll Izard, de la Universidad de Delaware han logrado desarrollar 

programas de investigación en torno a la expresión emocional, al igual que teorías 

explicativas de la variable emoción (Zerpa, 2009). 

Iglesias (2010) considera que en gran medida nuestra vida social y afectiva se encuentra 

determinada por la capacidad de expresar emoción. En esta línea, los avances de la 

neurociencia permiten comprender que a través del rostro comunicamos emociones, 

entendemos las de los demás y además generamos empatía y confianza. Pero lo que 

realmente crea un vínculo afectivo entre las personas es la capacidad que tenemos de 

sentir lo que el otro siente, de entender sus experiencias, sus necesidades, frustraciones 
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y anhelos. En resumen, esta capacidad llamada empatía es uno de los hitos evolutivos 

del cerebro social. 

Zerpa (2009) cita a Paul Ekman en su búsqueda de la relación entre las emociones y su 

expresión:   

Paul Ekman definió el papel del aprendizaje en el enmascaramiento de la 

expresión facial, estableciendo que se trata de patrones aprendidos durante el 

proceso de socialización dentro del contexto de una cultura particular que 

condicionan a la persona o grupo de personas en la expresión de una emoción en 

una situación determinada, cambiando su expresión de acuerdo a lo apropiado o 

no del momento (Zerpa, 2009, p.137). 

¿Podemos modificar esas expresiones a partir de la Inteligencia Emocional? No está 

clara la respuesta por ahora, pues Matsumoto et al. (2008) aluden a las diferencias 

culturales en cuanto a las expresiones. Sin embargo, el mismo Matsumoto (1997) había 

establecido una serie de emociones básicas cuya expresión facial era universal tanto 

para reconocerlas como para producirlas. Estas son: la alegría, la sorpresa, la tristeza, el 

miedo, la ira, el asco y el desprecio.  

Pero como Matsumoto et al. (2008) opinan, la posibilidad aún no está cerrada, puesto 

que las culturas han evolucionado, que el mundo cambia y que la naturaleza de nuestras 

relaciones también. Nuestro sistema emocional todavía no ha cambiado, pero tal vez sea 

porque todavía está en proceso.  

3.3. Inteligencia Emocional en las diferentes edades 

La inteligencia emocional está presente en muchos estudios de muchos ámbitos. Se sabe 

que las experiencias emocionales, su expresión y regulación son aspectos fundamentales 
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a analizar para comprender la conducta humana a lo largo del ciclo de vida (Márquez- 

González, 2008). 

Un aspecto interesante a tener en cuenta en el estudio de la Inteligencia Emocional es la 

variable edad. A diferencia del cociente intelectual, la Inteligencia Emocional no está 

sujeta a la edad. Bar-On (1997) evaluó la Inteligencia Emocional en grupos de 

diferentes edades. Los resultados no arrojaron grandes diferencias en general, pero sí se 

llegó a la conclusión de que con los años se producía un pequeño incremento en la 

Inteligencia Emocional, incluso en los niños, llegándose a la más altas puntuaciones en 

la cuarentena.  

Carsteng, Fung y Charles (2003) también coinciden en que la habilidad de regular las 

emociones mejora con la edad. Blanchard-Fields, Chen y Norris (1997) consideran que 

según avanza la edad, nos enfrentamos en mayor medida a situaciones que requieren un 

estilo de afrontamiento emocional activo más que de afrontamiento de solución de 

problemas.  

Mayer, Caruso y Salovey (2000) confirman que la Inteligencia Emocional incrementa 

con la edad. En sus estudios confirmaron que “los adultos puntúan más alto que los 

adolescentes. Pero sin embargo, la inteligencia emocional durante la adolescencia tiene 

la misma relación con la inteligencia verbal y la empatía que durante la edad adulta” 

(p.291).  

Ugarriza y Pajares (2005), hallaron diferencias entre los grupos de edades en su estudio. 

En la escala intrapersonal, puntuaban más bajo el grupo de 10 a 12 años que el grupo de 

7 a 9 años. En la escala interpersonal, encontraron diferencias entre los grupos de más 

edad (16-18, 13-15, 10-12 años) con los de menos edad (7-9 años). En la escala 
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adaptabilidad, los grupos de 13-15, 16-18 años presentaban menos puntuación que el 

grupo de 10-12 años. En el manejo del estrés, en la puntuación emocional y en el estado 

de ánimo, también puntuaron menos que en el grupo de 10-12 y 13-15 años. En cuanto 

a la impresión positiva, los grupos de mayores de 16-18 y 14-15 años tienden a dar una 

impresión menos positiva que los menores.  

Bradberry (2007) explica que las personas de 50 años suelen puntuar un 25% más alto 

en Inteligencia Emocional que los jóvenes de 20 años. Considera que ese incremento se 

va produciendo por décadas y que se trata de un incremento natural.  

3.4. Inteligencia Emocional según el género 

En algunas corrientes de estudio de la Inteligencia Emocional han tenido en cuenta el 

género, a la hora de desarrollar sus investigaciones. Así, respecto a la Inteligencia 

Emocional según los géneros Bastian, Burns y Nettlebeck (2005), Pena y Repetto 

(2008) obtienen datos sobre los mayores niveles de atención a sus emociones de las 

féminas, lo que Fernández-Berrocal y Extremera (2003), Salguero e Iruarrizaga, (2006), 

Mayer, Salovey y Caruso (2004c) asocian a un mayor nivel de desajuste emocional. Sin 

embargo, estas conclusiones no son definitivas puesto que en otros estudios de los 

mismos autores Fernández-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos y Extremera (2001),  y de 

Nolen-Hoeksema (1991) se había constatado la necesidad de controlar previamente los 

pensamientos rumiativos de las personas.  

Precisamente, las mujeres emplean en mayor medida las estrategias basadas en la 

orientación negativa hacia los problemas, es decir, que tienen mayor tendencia al 

pesimismo. A estas conclusiones también llegan Augusto-Landa, Pulido-Martos y 

López-Zafra (2011), Morera, Maydeu-Olivares, Nygren, White, Fernández y Skewes 

(2006), quienes consideran que las mujeres tienen mayor tendencia que los hombres a 
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percibir los problemas como una amenaza, que conlleva sentimientos de frustración ante 

la creencia de que no será posible afrontarlos adecuadamente. Por su parte, los varones 

tienen una mayor orientación positiva de los problemas y un estilo más impulsivo a la 

hora de resolver problemas, recurriendo en mayor medida a la evitación y teniendo 

mayor capacidad de reparar situaciones de malestar emocional en opinión de Augusto-

Landa, López-Zafra, Berrios y Aguilar-Luzón (2008), Fernández-Berrocal y Extremera 

(2003), Thayer, Rossy, Ruiz-Padial y Johnsen (2003). Por lo tanto, en este aspecto no se 

han desarrollado propuestas generales, sino que se han propuesto programas 

diferenciados de formación para chicos y chicas para el desarrollo de habilidades 

emocionales en función del género. 

Ahora bien, asumir que los rasgos de identidad de género constituyen una potencial 

variable explicativa de las diferencias entre mujeres y hombres en Inteligencia 

Emocional implica asumir, para empezar, que existen diferencias sexuales en dichos 

rasgos de identidad. Es decir, que supone asumir que las mujeres se identifican con 

rasgos de expresividad en mayor medida que los hombres, mientras que los hombres se 

identifican con rasgos de instrumentalidad en mayor medida que las mujeres (Bem, 

1974).  

Sin embargo, existen ciertas contradicciones en los estudios que analizan dichas 

diferencias. Así, en algunos estudios se ha sugerido que, en la actualidad, no existen 

diferencias entre mujeres y hombres en la aceptación de rasgos de expresividad e 

instrumentalizad, planteándose que la adopción de rasgos expresivos e instrumentales 

depende de los roles sociales, laborales y/o profesionales que se ocupan en la sociedad, 

y no del sexo (Etxebarria, 2010). Otros estudios, por el contrario, han sugerido que, 

aunque no existen diferencias sexuales en instrumentalidad, la aceptación de rasgos de 
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expresividad sigue siendo mayor por parte de las mujeres que por parte de los hombres 

(Twenge, 1997; Twenge y Campbell, 2001).  

En otros estudios, como por ejemplo en el MSCEIT de Mayer, Salovey y Caruso, 

(2003), Salovey y Mayer (1990) en el que se mide el grado de habilidad, se llega a la 

conclusión de que las mujeres tienen tendencia a presentar mayores niveles de 

Inteligencia Emocional, principalmente debido a que las féminas muestran mayor 

tendencia a identificarse con rasgos de expresividad e identidad asociados a 

competencias de la Inteligencia Emocional.  

Desde las diferentes perspectivas, se ha apuntado que los cambios en la función social 

de la mujer en nuestra sociedad, los cuales han favorecido su incorporación al mercado 

laboral , además en contextos habitualmente ocupados por los hombres, han dado lugar 

a que las diferencias en instrumentalidad tiendan a desaparecer. Sin embargo, no sucede 

lo mismo en el caso de la expresividad. Al mismo tiempo, dado el menor grado de 

incorporación de los hombres a funciones tradicionalmente femeninas y dado que los 

cambios experimentados por los hombres han sido menores a los de las mujeres 

(Twenge, 1997; Twenge y Campbell, 2001), las puntuaciones de los hombres en 

expresividad tienden a seguir siendo inferiores. Estos resultados son coherentes con la 

teoría del rol social y la congruencia de rol propuesta por Eagly (1987), Eagly y Karau, 

(2002), según la cual los roles sexuales establecidos en la sociedad de manera rígida 

obstaculizan el desarrollo de rasgos de identidad contra-estereotípicos.  

Brackett, Mayer y Warner (2004), centrándose en una medida de habilidad del 

MSCEIT, hallaron que las mujeres puntúan más alto que los hombres en Inteligencia 

Emocional, a pesar de que esa medida  fuese más predictiva en el comportamiento de la 

vida cotidiana de los hombres. Una baja Inteligencia Emocional en los factores de 
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percepción y asimilación en hombres fue relacionada con un bajo consumo de drogas y 

alcohol, pero con un mayor índice de peleas y actitudes negativas con los amigos. Los 

autores piensan que un incremento en la Inteligencia Emocional puede no estar 

relacionado con conductas positivas, porque, en el estudio, altos niveles de Inteligencia 

Emocional fueron asociados a comportamientos negativos y desajuste social en 

hombres, pero no así en el caso de las mujeres. Estos autores plantean que tal vez haya 

un grado mínimo de Inteligencia Emocional que funcione como umbral para la 

socialización correcta, y que la proporción de hombres por debajo de ese umbral sea 

mayor que el de las mujeres.  

Sin embargo, en los estudios de Bar-On (2000) no se revelaron diferencias ente 

hombres y mujeres en el cómputo total de la Inteligencia Social y Emocional (ESI)13, 

pero sí se encontraron diferencias significativas en unos pocos factores. Las mujeres 

revelaron tener mayores habilidades interpersonales que los hombres, mientras que los 

hombres puntuaban más alto en capacidades intrapersonales, manejo de emociones y 

mayor adaptabilidad. Sin embargo, las mujeres son más conscientes de las emociones y 

demuestran más empatía y se relacionan mejor, y demuestran mayor responsabilidad 

social que los hombres. Por otra parte, los hombres parecen tener mejor autoestima e 

independencia, manejan mejor el estrés, son más flexibles, resuelven mejor los 

problemas y son más optimistas que las mujeres. En contrapartida, las deficiencias del 

género masculino en habilidades interpersonales, en comparación con las mujeres, 

podrían asociarse a psicopatías más frecuentes en los hombres que en las mujeres. Y por 

su parte, la menor tolerancia al estrés en las mujeres podría explicar la mayor tasa de 

ansiedad relacionada con el sexo femenino. 

                                                
13 Emotional-Social Intelligence 
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Si atendemos al género, en estudios realizados con menores que han sido criados en 

entornos violentos, los chicos suelen manifestar más problemas de conducta como 

hostilidad y agresión que las chicas (Temple, Shorey, Tortolero, Wolfe y Stuart, 2013). 

Alcántara (2010) añade que ambos sexos se ven influenciados negativamente por estas 

circunstancias vividas, pero que es en el sexo femenino en el que se da con mayor 

gravedad los desajustes emocionales. Sepúlveda (2006) insiste en que la socialización 

diferencial de género es el factor que actúa en el origen y continuación de la violencia 

de género; la identificación con el rol materno y paterno, pero no sólo a nivel 

intrafamiliar, sino también social.  

Gartzia, Balluerca y Aritzeta (2011) en sus estudios llegaron a una conclusión más allá 

de la concepción habitual de género, que incluye el concepto de identidad:  

la identidad de género ejerce una poderosa influencia en todas las dimensiones 

de inteligencia emocional analizadas. En concreto, para desarrollar niveles 

superiores de inteligencia emocional, es fundamental incorporar los rasgos de 

identidad, tanto estereotípicamente masculinos, como estereotípicamente 

femeninos (p.133). 

3.5. Inteligencia Emocional y bienestar psicológico   

Mayer y Salovey (1997) aportaban la idea de que la capacidad de razonar sobre las 

emociones y de procesar la información emocional, no sólo mejora los procesos 

cognitivos, sino que también regula el comportamiento. Las emociones actúan sobre 

nuestro pensamiento y la forma de procesar la información dirigiendo la atención hacia 

la información relevante para la resolución de problemas. Igualmente posibilita adoptar 

diferentes puntos de vista y perspectivas para afrontar los problemas (Cabello, Ruiz-

Aranda y Fernández- Berrocal, 2010).  
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Basándose en aspectos del comportamiento, Bermúdez, Teva y Sánchez (2003) 

encuentran una relación positiva entre las altas puntuaciones en Inteligencia Emocional 

y un mayor bienestar psicológico. Afirman que cuanto mayor es la Inteligencia 

Emocional mayor es la estabilidad emocional de la persona, presentando una actitud 

más positiva hacia sí misma y una mejor tolerancia hacia la frustración. En este mismo 

sentido, pero con efectos negativos, se encuentra que los menores criados en un entorno 

de violencia de género presentan un equilibrio psicológico y emocional dañado, en el 

que la empatía, la autoestima, el autocontrol y  las habilidades comunicativas están en 

mermadas notablemente (Estévez y Marco, 2016).  

Carrasco y del Barrio (2002) consideran que la autoestima y la atribución interna del 

éxito y el fracaso, sobre todo en el caso de los adolescentes, son factores importantes 

para el logro del ajuste psicosocial y el bienestar psicológico.  

Para Bar-On (2005) queda demostrado que la Inteligencia Social y Emocional (ESI) 

influye de manera subjetiva en el bienestar. Un bienestar que define como un estado 

subjetivo, que surge de una sensación de satisfacción con la propia salud física y con 

uno como persona, con las relaciones interpersonales próximas, y con la propia 

ocupación y la situación financiera.  

En su estudio sobre Inteligencia Emocional en preadolescentes, Ferragut y Fierro (2012) 

llegan a la conclusión de que, tal y como se desarrolló su estudio, la Inteligencia 

Emocional no juega un papel importante en el rendimiento académico, pero sí está 

relacionada con el bienestar personal. Por este motivo, plantean realizar estudios que 

relacionen la Inteligencia Emocional con el bienestar personal, e indirectamente con el 

rendimiento. Teniendo en cuenta que el estudio se realizó utilizando instrumentos no 

específicos para preadolescentes, los autores proponen líneas futuras de investigación 
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con muestras más amplias e internacionales, a la vez que con test específicos para el 

sector de edad preadolescente. 

Queda demostrado que la Inteligencia Emocional es uno de los aspectos a tener en 

cuenta en las habilidades y capacidades de las personas, puesto que favorece y conduce 

a la consecución de las metas de los individuos en sus tareas, así como proporciona 

información sobre la adaptación de una persona al medio (Boyatzis, Goleman y Rhee, 

2000; Extremera, Durán y Rey, 2005; Extremera y Fernández-Berrocal, 2006). 

Las habilidades interpersonales son otro de los factores importantes a valorar en la 

Inteligencia Emocional. Las personas emocionalmente inteligentes son hábiles en 

percibir, comprender y manejar sus propias emociones, además de en los demás. Las 

habilidades interpersonales son un factor trascendente en la vida social y escolar.  

Gracias a ellas, las personas pueden interactuar de manera beneficiosa y contrarrestar 

los elementos negativos de la vida diaria. Prueba de ello son los estudios realizados por 

Schutte, Malouff, Bobik et al. (2001) que revelaron que una buena calidad en las 

relaciones sociales estaba relacionada con una elevada Inteligencia Emocional. 

Previamente, Mayer, Caruso y Salovey (1999) ya habían encontrado que los estudiantes 

universitarios con mayor índice de Inteligencia Emocional destacaban también por su 

empatía. Incluso en niños de Educación Primaria, como aportaba  Rubin (citado en 

Fernández-Berrocal y Extremera, 2004),  se encontraba que eran menos agresivos y 

tenían mejor comportamiento. 

En los recientes estudios de Di Fabio y Kenny (2016) se examinó en Italia la 

contribución de la Inteligencia Emocional en los índices de bienestar hedónico y 

eudaimónico en gente joven, con la intención de relacionar la prevención del bienestar 

en futuros trabajadores. Los resultados obtenidos con alumnos de secundaria italianos 
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confirmaron una investigación anterior que relacionaba las medidas de autoevaluación 

de la Inteligencia Emocional y el bienestar hedónico con estudiantes universitarios 

italianos (Di Fabio y Saklofske, citado en Di Fabio y Kenny, 2016), con estudiantes 

universitarios españoles (Extremera y Fernández-Berrocal, citado en Di Fabio y Kenny, 

2016 ), y con muestras de la comunidad en Australia (Palmer et al.; Gannon y Ranzijn; 

Gignac; Gallagher y Vella-Brodrick;  citados en Di Fabio y Kenny, 2016). Los 

resultados actuales también son consistentes con investigaciones previas que han 

encontrado que las mediciones de autoinforme de la Inteligencia Emocional están 

asociadas con el bienestar eudaimónico (Tennant et al.; Raina y Bakhshi; citados en Di 

Fabio y Kenny, 2016), lo que indica que la autoevaluación de la Inteligencia Emocional 

está relacionado con la autovaloración de la propia vida como algo significativo y 

agradable. Sin embargo, la hipótesis de que la Inteligencia Emocional basada en la 

capacidad estaría asociada tanto con el bienestar hedónico como el eudaimónico, entró 

en conflicto con hallazgos previos, que se justificaron con las variaciones en las 

medidas utilizadas, como por ejemplo la que utilizó Extremera et al. (2011) en el test 

MSCEIT.  

3.6. Inteligencia Emocional y el consumo de sustancias adictivas. 

Respecto al consumo de sustancias adictivas entre adolescentes, Trinidad y Johnson 

(2002) realizaron una medición en Estados Unidos con la que obtuvieron datos 

empíricos que constataban que los adolescentes con una elevada Inteligencia Emocional 

tenían menos consumo de tabaco y alcohol.  Con este mismo estudio, concluían que los 

adolescentes emocionalmente inteligentes detectan mejor las presiones y motivaciones 

del grupo de compañeros, con lo que pueden resistir mejor las presiones del grupo 

respecto al consumo de alcohol y tabaco.  
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Concretamente, con respecto al hábito del tabaco, Trinidad, Unger, Chou y Johnson 

(2004) llegaron a la conclusión de que una buena Inteligencia Emocional en 

adolescentes estaba relacionado con un menor consumo de tabaco, una mayor 

conciencia de los efectos negativos del tabaco, un mayor rechazo a aceptar el 

ofrecimiento de cigarrillos, y, además, a una menor predisposición a fumar en el futuro. 

Los programas de prevención del consumo de tabaco en adolescentes serían más 

efectivos en los grupos con alta Inteligencia Emocional, como señala este grupo 

investigador.  

En el estudio de Brackett, Mayer y Warner (2004) se muestran relaciones entre los 

niveles de Inteligencia Emocional y el consumo de sustancias adictivas. Se plantea la 

posibilidad de que los adolescentes con mejores competencias afectivas basadas en la 

comprensión, el manejo y regulación de las propias emociones no necesiten utilizar 

elementos de regulación externos (alcohol, tabaco, drogas ilegales) para compensar los 

estados de ánimo negativos y las situaciones estresantes de la adolescencia. 

 Hay autores, como Wright, Fagan y Pinchevsky, (2013), Faulkner, Breanne, Goldstein 

y Wekerle, (2014), que relacionan las consecuencias a largo plazo de convivir en la 

infancia  con la violencia de género familiar como una de las causas del consumo de 

drogas a partir de la pubertad. Es el origen de muchos problemas de conducta y de 

relación con la autoridad. 

En conclusión, los estudios revisados muestran relaciones interesantes entre los niveles 

de Inteligencia Emocional de los estudiantes y el consumo de sustancias adictivas. Es 

posible que aquellos adolescentes con un mayor repertorio de competencias afectivas 

basadas en la comprensión, el manejo y la regulación de sus propias emociones no 

necesiten utilizar otro tipo de reguladores externos como el tabaco, el alcohol y las 
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drogas ilegales, para reparar los estados de ánimo negativos provocados por la variedad 

de eventos vitales y acontecimientos estresantes a los que se exponen a esas edades o 

han estado expuestos. 
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Capítulo 4: La Inteligencia Emocional 
y su relación con la educación 
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En este apartado relacionaremos la importancia de la Inteligencia Emocional con la 

educación, empezando por relacionarla con las actitudes disruptivas, su relación con el 

rendimiento académico y la enseñanza-aprendizaje, para terminar poniendo énfasis en el 

uso de metodologías, que de por sí, mejoran la inteligencia emocional. También se 

analiza la presencia de la Inteligencia Emocional en la actual Ley de educación, la 

LOMCE. 

4.1. Inteligencia Emocional y conductas disruptivas  

En el terreno de la violencia escolar, Olweus (1993) destaca la importancia de la 

impulsividad y la empatía en el desarrollo de la conducta violenta o agresiva. Se 

considera que los chicos y chicas violentos muestran deficiencias en el autocontrol y en 

la empatía (Henley y Long; Hernández et al.; Avilés y Monjas; Díaz-Aguado; Stassen, 

citados en Martorell, González, Rasal y Estelles, 2009). Fernández-Berrocal y 

Extremera (2004), Petrides, Furham y Fredereckson (2006) añaden su relación con la 

agresividad en el centro educativo. Algunos autores asocian la violencia escolar con las 

variables de la edad (Olweus; Sourander, Helstelä, Helenius y Piha; Nansel, Overpeck, 

Pilla, Ruan, Simons-Morton y Scheidt; Díaz-Aguado, citados en Martorell, González, 

Rasal y Estelles, 2009); otros con la variable sexo (Boulton y Underwood; Olweus; 

Ortega y Mora-Merchan; Avilés y Monjas,  citados en Martorell, González, Rasal y 

Estelles, 2009). Liau et al. (2003) afirman que los alumnos con baja Inteligencia 

Emocional eran más propensos a la agresividad y a la delincuencia.  

En el estudio de Extremera y Fernández-Berrocal (2003), los adolescentes de la muestra 

(entre14 y19 años) con altos niveles de Inteligencia Emocional tenían menos reacciones 

impulsivas y agresivas, menor tendencia a justificar los comportamientos agresivos, 
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más capacidad para compensar las emociones negativas y prolongar las positivas, mejor 

salud mental, menos impulsividad y pensamientos negativos.     

Para Guil, Gil-Olarte, Mestre y Núñez (2006), Mestre, Palmero y Guil (2004) el trabajo 

de las competencias emocionales en el contexto educativo es un factor preventivo 

importante de comportamientos conflictivos y de mejora de procesos emocionales 

implicados en las relaciones interpersonales. 

Martorell, González, Rasal y Estelles (2009) realizan un estudio a partir de los 

cuestionarios Bull-S14, ASB15, IVJ-E Escala Made impulsividad16, afán de aventura y 

empatía, en adolescentes. Concluyen que, atendiendo a la variable sexo, las chicas se 

muestran más agresivas, y para la variable edad, la mayor agresividad se produce entre 

los 10-12 años, aumentando de nuevo a los 15 años. En las conductas antisociales, la 

variable edad es más importante, puesto que a más edad más conductas antisociales, 

más impulsividad y más empatía. En la escala de la empatía, es más importante el sexo, 

puesto que las chicas puntúan más alto en esta variable. 

4.2. Inteligencia Emocional y rendimiento académico 

Durante el aprendizaje se acentúa el intercambio de información en ciertas sinopsis del 

círculo neuronal involucrado, ya que el cerebro posee mecanismos que permiten 

percibir el mundo exterior que inscriben las percepciones en la red neuronal.  

También en el aprendizaje existe una relación directa a nivel consciente y cognoscitiva 

entre la experiencia y la huella, entre la memoria y el aprendizaje. Las huellas creadas 

por la experiencia crean nuevas redes neuronales que no guardan relación directa con la 
                                                
14 Instrumento sociométrico elaborado por Cerezo (2000). 
15 Cuestionario elaborado por Allsopp y Feldman (1974, 1975, 1976), traducido  adaptado al español por 
Martorell y Silva (1993). 
16 Escala de Impulsividad, Afán de Aventura y Empatía. Cuestionario elaborado por Eysenck, Easting y 
Pearson (1984), traducido y adaptado al español por Martorell y Silva (1993). 
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experiencia original. Los neurocientíficos llaman reconsolidación a esta reasociación de 

huellas creadas por distintas experiencias.  

Tradicionalmente el rendimiento académico de los escolares se ha asociado a esa 

capacidad intelectual que les permitiera obtener buenas calificaciones. Actualmente se 

considera el equilibrio personal como un factor clave para la obtención de un mejor 

rendimiento; por lo que conocer las propias emociones y saber restaurarlas ante las 

dificultades son aspectos de importancia.  

Sin embargo, la literatura ha mostrado que las carencias en las habilidades de 

Inteligencia Emocional afectan a los estudiantes dentro y fuera del contexto escolar. 

Aunque, la mayoría de los estudios se han realizado con muestras de estudiantes 

universitarios, ahora también se está estudiando con muestras de adolescentes 

(Ciarrochi, Chan y Bajgar, 2001; Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2001; Liau, 

Liau, Teoh y Liau, 2003; Trinidad y Johnson, 2002). 

En el terreno de la aplicación de la Inteligencia Emocional al rendimiento académico, 

Jiménez y López-Zafra (2007), Pena y Repetto (2008) encuentran que los altos niveles 

de Inteligencia Emocional predicen un mejor rendimiento académico; y además un  

mayor bienestar psicológico y emocional según Extremera y Fernández-Berrocal 

(2003). 

Parker et al. (2004) evaluaron a alumnos adolescentes en Estados Unidos en la etapa 

secundaria. Los alumnos completaron una versión reducida del EQ-i (Bar-On, 2002) y 

los resultados no fueron evidentes en la relación entre la Inteligencia Emocional y los 

resultados académicos. Sin embargo, algunas escalas como la intrapersonal, el manejo 

del estrés, la adaptabilidad sí predijeron el éxito académico con mayor exactitud en el 
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primer año de universidad que en las notas de la educación secundaria de los mismos 

alumnos.  

En los estudios realizados por Gil-Olarte, Guil, Mestre y Núñez (2005) en estudiantes 

de secundaria españoles, encontraron correlaciones estadísticas significativas entre 

Inteligencia Emocional y rendimiento académico, independientemente de la influencia 

que la personalidad y la inteligencia general también tienen sobre las notas.  

Cuando Extremera y Fernández-Berrocal (2001) Fernández-Berrocal, Extremera y 

Ramos (2003) estudiaron la relación entre Inteligencia Emocional y rendimiento escolar 

en Educación Secundaria Obligatoria, a partir de la influencia indirecta que tiene los 

niveles depresivos y ansiosos en el entorno escolar sobre el rendimiento escolar, 

llegaron a la conclusión de que existen conexiones entre la Inteligencia Emocional y el 

rendimiento escolar porque influye decisivamente en la salud mental de los estudiantes.  

Sin embargo, contradictoriamente, en los estudios de Flynn (1987, 2009)  los niños de 

las nuevas generaciones muestran en los test sobre coeficiente intelectual mejores 

resultados que generaciones anteriores. Parece que cada generación los niños se van 

volviendo poco a poco más inteligentes, pero sus capacidades emocionales y sociales 

empeoran. Ejemplo de ello es el estudio de Seligman (1999) que considera la depresión 

una epidemia que se manifiesta diez veces más que en los últimos cincuenta años, en 

niños y adolescentes; y cada vez a edades más tempranas. 

Algunos estudios británicos en educación secundaria constataron que los estudiantes 

con baja Inteligencia Emocional tienen un mayor número de faltas injustificadas a clase, 

además de una mayor incidencia en expulsiones (Petrides, Frederickson y Furnham, 

2004). 
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Barchard (2003) utilizó el método MSCEIT para evaluar a estudiantes universitarios 

controlando habilidades cognitivas que tradicionalmente se han visto relacionadas con 

el rendimiento (habilidad verbal, razonamiento inductivo, visualización) junto con 

variables clásicas de personalidad (neuroticismo, extraversión, apertura, amabilidad y 

responsabilidad). Los resultados de este método sí que predecían las notas finales, por lo 

que la Inteligencia Emocional se sumaba a las habilidades cognitivas como predictor del 

logro escolar y del equilibrio psicológico de los alumnos.  

Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos (2001) se centraron en el alumnado de la 

Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO). Concretamente en dos centros de Málaga en 

los cursos de 3º y 4º de la ESO. Tuvieron en cuenta los resultados académicos y 

aspectos emocionales y cognitivas. Valoraron el efecto mediador que una buena salud 

mental ejerce sobre el rendimiento medio escolar en vez de la relación directa de la 

Inteligencia Emocional con el logro académico. También en este estudio, los niveles 

altos de Inteligencia Emocional revelaban un mejor bienestar psicológico y emocional 

en los adolescentes. A la vista de estos resultados, concluyeron que había ciertos 

componentes no académicos que inciden en el rendimiento escolar. Algunos de estos 

componentes son la inteligencia intrapersonal, que influye en la salud mental y 

equilibrio psicológico, lo que incide en el rendimiento académico. Estos resultados 

coinciden con los de las investigaciones realizadas en Estados Unidos, con el mismo 

método. Se confirma  entonces que las personas con déficit de habilidades, problemas 

de aprendizaje o desajuste emocional suelen tener más estrés y dificultades emocionales 

durante los estudios. Para compensarlo, la Inteligencia Emocional sería un factor 

compensador de las habilidades cognitivas y el rendimiento académico (Petrides, 

Frederickson y Furnham, 2004).  
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En los estudios realizados utilizando el método Bar-On (1997) se relacionaba el éxito 

escolar con una mejor Inteligencia Emocional y Social. Más específicamente, 

consideraban la capacidad de manejar las propias emociones y sentimientos y resolver 

problemas personales e interpersonales como un factor importante del éxito académico. 

Al mismo tiempo, el éxito académico facilitaba el logro de metas personales así como 

favorecía el optimismo y la motivación para el logro de dichas metas. Cuando todo esto  

está en consonancia, conduce hacia la auto-actualización, al deseo de mejorar la 

capacidad potencial, las habilidades y los talentos. Se requiere la habilidad para dirigirse 

hacia las metas y se caracteriza por involucrarse  con diferentes intereses y ocupaciones. 

La auto-actualización se entiende como un esfuerzo a lo largo de la vida con el objeto 

de enriquecer y dar sentido a la propia vida. No se trata sólo de rendimiento sino de 

intentar dar lo mejor de uno mismo (Bar-On, 2006). 

4.3. Inteligencia Emocional en la enseñanza-aprendizaje  

Los profesores nos encontramos con frecuencia que el origen de los problemas de 

aprendizaje del alumnado debemos buscarlos en situaciones emocionales no resueltas. 

Hué (2008) considera que las emociones condicionan el aprendizaje,  por lo que tienen 

que ver tanto con la Inteligencia Emocional como con la racional.  

Un ejemplo dramático lo encontramos en los alumnos que han presenciado violencia de 

género en el ámbito familiar durante la infancia, se detectan problemas de atención y 

memoria, un rendimiento  académico bajo, además de limitaciones en el desempeño 

social (Estévez, y Marco, 2016), por lo que proponen una intervención educativa 

además de clínica, mediante programas de refuerzo, incluso adaptaciones curriculares, 

con el fin de procurar una evolución académica y social favorable al menor.  

Bisquerra, Pérez-González y García Navarro (2015) proponen estrategias para poner en 
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práctica en el aula conceptos de la Inteligencia Emocional en ciertas áreas académicas, 

pero sobre todo de manera transversal, de manera que se pueda trabajar en todas las 

áreas y a lo largo de todo el currículo.  

Enseñar supone transmitir conocimientos, mientras que educar significa ayudar 

al alumno a hacerse una persona, culta, capaz y solidaria. Se hace imprescindible 

que la educación ayude a nuestros alumnos a encontrar e interpretar con espíritu 

crítico la información que les circunda y a aprender a relacionarse consigo 

mismos y con los demás de un modo positivo (Hué, 2008). 

La corriente que consistía en manejar y controlar el comportamiento del alumnado se 

está transformando, y el profesorado cada vez más considera la educación emocional 

como uno de los factores para intervenir ante el acoso, gestionar conflictos y favorecer 

la motivación.  

Pero no basta con enfocar la Inteligencia Emocional hacia el alumnado, también es 

necesario desarrollar programas de formación del profesorado en Inteligencia 

Emocional para prevenir el estrés del profesorado (Castejón, Martínez y Pertegaz, 

2011). Apoyando esta idea, Peñalva, López-Goñi y Barrientos (2017) en su estudio 

bibliográfico sobre la salud emocional del profesorado, encuentran necesario establecer 

líneas de intervención para disminuir el estrés laboral en el profesorado, acompañado de 

programas de Inteligencia Emocional en el alumnado. Es decir, trabajar las 

competencias emocionales en el profesorado, para que éste a su vez las trabaje con el 

alumnado. 

4.4. Inteligencia Emocional y metodologías emergentes  

Gardner (2005) aporta una visión innovadora sobre el aprendizaje con la idea de las 

Inteligencias Múltiples. Su planteamiento es que existen distintos tipos de inteligencias: 
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espacial, verbal, visual, kinestésica, lógico-matemática, musical, intrapersonal, 

interpersonal, naturalista. Cada persona tiene una o varias de estas inteligencias 

predominantes, y por ello la formación debe ser diferente para ser personalizada, por lo 

que es necesario recurrir a diferentes metodologías que puedan llegar a cada a la forma 

predominante de aprender que cada uno tiene.  

Markham (2014) encuentra en el contexto de trabajo que permiten las metodologías 

activas el terreno en el que la pasión y la motivación pueden ser modeladas por el 

docente. Es en ese contexto, en el que los alumnos pueden debatir, negociar, asumir y 

lograr retos, es en el que se pueden practicar y entrenar las competencias 

socioemocionales. Lécuyer ( 2015) opina que son los espacios y ocasiones apropiados 

para vivenciar situaciones reales de relación entre el alumnado y entre estos y el 

profesorado. En muchas ocasiones se plantean situaciones que podrían darse en la vida 

real, y los alumnos deben asumir un papel en el equipo que les fuerza a entrenar sus 

competencias socioemocionales en un entorno más familiar, en el que pueden ir 

comenzando a asumir responsabilidades, desarrollando la escucha y la asertividad, la 

empatía e intentar resolver conflictos. Se trabaja el conocimiento por otros medios, 

utilizando la comunicación, la autonomía, el autoconocimiento de manera transversal, 

para lograr un producto. 

En el aprendizaje cooperativo se produce un marco extraordinario en el que desarrollar 

la inteligencia emocional (Bisquerra, Pérez y García, 2015). Añaden que: 

La inteligencia emocional se va desarrollando en gran medida en 

interacción social, donde se dan situaciones de cooperación, negociación, 

intercambio, discrepancia, cuestionar, ejercer la crítica constructiva, 

competir , defender los propios derechos y los de otras personas, crear y 
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modificar normas, resistir a la presión de grupos, solucionar conflictos, 

regular las emociones en situación de conflictos, etc. (p.204). 

En este marco metodológico, el docente desarrolla un papel importante. Con su forma 

de trabajo, acompaña y guía en este proceso, valorando la autonomía, la creatividad, y 

facilitando pautas, límites, normas, mensajes positivos y confianza. Además, contribuye 

a crear un espacio en el que el trabajo cooperativo contribuye a mejorar la timidez, a 

mejorar la motivación del logro. Palomares (2014) aporta una defensa de las llamadas 

metodologías emergentes al incluir en sus experiencias el trabajo colaborativo como 

forma de desarrollar las competencias emocionales y sociales del alumnado. Palomares 

(2014) señala que:  

Ha quedado evidente que el desarrollo de las competencias emocionales desde la 

Educación Infantil, constituye un elemento clave que contribuirá a una vida más 

saludable, así como a la prevención de la violencia, la agresividad, el estrés y el 

absentismo escolar. Es decir, favorecerá una convivencia más ecológica y 

pacífica en los Centros educativos y, en suma, propiciará una sociedad más justa 

y solidaria. (p.126) 

4.5. Inteligencia Emocional en la LOMCE 

La Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa (Ley 8/2013, de 9 de diciembre, 

para la mejora de la calidad educativa, de ahora en adelante, LOMCE), supuso una 

reorganización de los estudios de Educación Secundaria en dos ciclos: el primero de tres 

cursos escolares y el segundo de un curso.  

La reorganización de las materias tuvo lugar en forma de bloques de asignaturas:  

- Troncales: con contenidos comunes, estándares de aprendizaje evaluables y 
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horario lectivo mínimo. 

- Específicas: con estándares de aprendizaje evaluables establecidos por el 

Gobiernos, pero correspondiendo a las Administraciones educativas determinar 

sus contenidos y completando los criterios de evaluación. 

- De libre configuración autonómica.  

Según la LOMCE (2013) “se entiende por currículo la regulación de los elementos que 

determinan los procesos de enseñanza y aprendizaje para cada una de las enseñanzas” 

(p. 97867). 

El currículo estará integrado por los siguientes elementos: 

- Los objetivos de cada enseñanza y etapa educativa. 

- Las competencias. 

- Los contenidos. 

- La metodología didáctica. 

- Los estándares de aprendizaje evaluables. 

- Los criterios de evaluación. 

En esta presentación de la Ley no se encuentra a simple vista las referencias a la 

Inteligencia Emocional que se esperaría encontrar en una ley de educación del siglo 

XXI. Es necesario adentrarse en la redacción de los currículos, concretamente en el Real 

Decreto 1105/2014 establece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria 

y del Bachillerato (Real Decreto 1105/2014), para encontrar referencias al trabajo sobre 

Inteligencia Emocional. 

Las referencias concretas a la Inteligencia Emocional las encontramos en la materia de 

Filosofía de 4º ESO, dentro del Bloque 4: Pensamiento, concretamente en dos 

estándares:  



Marco Teórico 

 84 

• 1.1 “Define y utiliza conceptos como razón, sentidos, experiencia, abstracción, 

universalidad, sistematicidad, racionalismo, dogmatismo, empirismo, límite, 

inteligencia, inteligencia emocional, certeza, error” (p.325);  

• 4.1 “Explica las tesis centrales de la teoría de la inteligencia emocional” (p.325). 

En el criterio de evaluación 4 del mismo bloque dice “Conocer la concepción 

contemporánea sobre la inteligencia, incidiendo en la teoría de la inteligencia emocional 

de Daniel Goleman” (p.325).  

En la materia de Valores éticos es donde más referencias se pueden encontrar.  

En el primer ciclo de la ESO encontramos en el Bloque 1: La dignidad de la persona, 

tanto en los criterios de evaluación como en los estándares de aprendizaje referencias 

concretas.  

- Criterios: 

7. “Analizar en qué consiste la inteligencia emocional y valorar su importancia 

en el desarrollo moral del ser humano” (p.368). 

8. “Estimar la importancia del desarrollo de la inteligencia emocional y su 

influencia en la construcción de la personalidad y su carácter moral, siendo 

capaz de utilizar la introspección para reconocer emociones y sentimientos en su 

interior, con el fin de mejorar sus habilidades emocionales” (p.368).  

- Estándares:  

7.1. “Define la inteligencia emocional y sus características, valorando su 

importancia en la construcción moral del ente humano” (p.368). 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En el Bloque 2: La comprensión, el respeto y la igualdad en las relaciones 

interpersonales, en el criterio de evaluación 4 se pide :  

Relacionar y valorar la importancia de las habilidades de la inteligencia 

emocional, señaladas por Goleman, en relación con la vida interpersonal y 

establecer su vínculo con aquellos valores éticos que enriquecen las relaciones 

humanas (p. 369).  

En cuanto a las referencias sobre las relaciones interpersonales, encontramos muchas 

más alusiones, principalmente en los currículos propuestos para las lenguas extranjeras, 

ya que están dirigidas hacia un enfoque comunicativo. Además se hacen referencias al 

comportamiento, a la interpretación de gestos y expresiones faciales y a las 

convenciones sociales (costumbres y tradiciones). Por ejemplo en el currículo de la 

Primera lengua extranjera de 1º ESO consta en el Bloque 1: Comprensión de textos 

orales, en los criterios de evaluación : 

Conocer y utilizar para la comprensión del texto los aspectos socioculturales y 

sociolingüísticos relativos a la vida cotidiana (hábitos de estudio y de trabajo, 

actividades de ocio), condiciones de vida (entorno, estructura social), relaciones 

interpersonales (entre hombres y mujeres, en el trabajo, en el centro educativo, 

en las instituciones), comportamiento (gestos, expresiones faciales, uso de la 

voz, contacto visual), y convenciones sociales (costumbres, tradiciones) (p. 256).  

En la materia de Educación Física, también encontramos referencias a las relaciones de 

cooperación, las relaciones interpersonales:  

La oportunidad que supone el aprovechamiento de situaciones de cooperación 

para, mediante la utilización de metodologías específicas, abordar el tema de las 
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relaciones interpersonales (p.313).   

Otra referencia a la Inteligencia Emocional en esta materia surge cuando se considera 

que: 

La competencia motriz evoluciona a lo largo de la vida de las personas y 

desarrolla la inteligencia para saber qué hacer, cómo hacerlo, cuándo y con 

quién en función de los condicionantes del entorno (p. 312).  

De nuevo, cuando se trata de las relaciones interpersonales, en el currículo de Valores 

Éticos del primer ciclo de la ESO, encontramos muchísimas referencias a las relaciones 

interpersonales, tanto en los Criterios de Evaluación como en los Estándares de 

Aprendizaje. Sin ir más lejos, el Bloque 2 se titula: La comprensión, el respeto y la 

igualdad en las relaciones interpersonales.  

Si nos centramos en la ordenación del currículo en Canarias, Decreto 83/2016 de 4 de 

julio por el que se establece el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria y el 

Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Canarias (BOC n.º 136, de 15 de julio de 

2016), en su preámbulo hace referencia al artículo 27 de la Ley 6/2017, de 25 de julio, 

Canaria de Educación no Universitaria, que concreta el marco global de referencia para 

las enseñanzas no universitarias en la Comunidad Autónoma de Canarias a efectos de 

definir, contextualizar y desarrollar un sistema educativo de calidad para responder así a 

la realidad de Canarias; garantizar la equidad y la calidad en el sistema educativo; 

incorporar las mejores disposiciones legislativas europeas, estatales y autonómicas; y 

asegurar un sistema educativo estable apoyado sobre un amplio consenso social y 

sostenible desde el punto de vista financiero.  

Dicho artículo 27 parece establecer una declaración de intenciones orientadas a 
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desarrollar la Inteligencia Emocional en los estudiantes de secundaria obligatoria y post-

obligatoria. Indica que:  

El currículo en el sistema educativo canario se orientará a desarrollar las 

aptitudes y capacidades del alumnado; a procurar que el alumnado adquiera los 

aprendizajes esenciales para entender la sociedad en la que vive, poder actuar en 

ella y comprender la evolución de la humanidad a lo largo de su historia; a 

facilitar que el alumnado adquiera unos saberes coherentes, posibilitados por una 

visión interdisciplinar de los contenidos; a permitir una organización flexible, 

variada e individualizada de la ordenación de los contenidos y de su enseñanza, 

facilitando la atención a la diversidad como pauta ordinaria de la acción 

educativa del profesorado, particularmente en la enseñanza obligatoria; y a 

atender las necesidades educativas específicas de apoyo educativo y la 

sobredotación intelectual, propiciando adaptaciones curriculares específicas para 

este alumnado (p. 719).  

Centrándonos en la ESO, en el currículo de Educación Física, hay referencias a la 

relación que existe entre la competencia motriz y el bienestar emocional. Desde la 

educación basada en competencias “la materia de Educación Física, a través de la 

competencia motriz, está comprometida con la adquisición del máximo estado de 

bienestar físico, emocional y social posible en un ambiente saludable” (p. 1593). 

En la materia de Filosofía, de 4º ESO, como ya establecía la LOMCE, hay referencias a 

la Inteligencia Emocional tanto en los criterios de evaluación como en los estándares. 

Por ejemplo, el criterio de evaluación número 6 se centra en la función de la inteligencia 

emocional como configuradora del conocimiento.  

En la materia optativa de Psicología, para 4º de la ESO, también hay referencias directas 



Marco Teórico 

 88 

al estudio de la inteligencia emocional en el bloque de contenido IV: Procesos 

cognitivos superiores: aprendizaje, inteligencia y pensamiento.  

El estudio de la inteligencia, su desarrollo y las técnicas de medición, así como 

las nuevas aportaciones sobre la inteligencia emocional, la inteligencia artificial 

o las teorías sobre las inteligencias múltiples, cuentan con una notable 

repercusión social y pueden dar una idea de la vitalidad de la psicología en el 

campo de la investigación científica (p. 1878).  

Además el estándar 39 concreta que se ha de “valorar la importancia de las teorías de 

Gardner y Goleman, realizando un esquema de las competencias de la inteligencia 

emocional y su importancia en el éxito personal y profesional” (p.1895).    

En cuanto al tratamiento de la Inteligencia Emocional en el terreno de las lenguas 

extranjeras, se apuesta por “el uso de metodologías que fomenten el aspecto emocional 

del individuo de una manera lúdica y atractiva” (p.1906).  

También en el currículo canario, la materia de Valores éticos centra sus criterios de 

evaluación del primer ciclo de la siguiente manera: el primero, que persigue la 

construcción de la identidad y autonomía personal a lo largo de la vida, integrando 

valores éticos; el tercero, que implica el desarrollo de la inteligencia emocional, así 

como habilidades sociales y técnicas de comunicación, para alcanzar relaciones 

interpersonales satisfactorias; y el cuarto, que propone la reflexión ética como guía de 

comportamiento y autodeterminación.  

Y en cuanto a sus estándares, el número 13 concreta que el alumno debe saber definir la 

inteligencia emocional y sus características, valorando su importancia en la 

construcción moral del ente humano.  
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En el terreno de las materias que forman parte del bloque de asignaturas de libre 

configuración autonómica, encontramos el currículo de Educación para la Ciudadanía y 

los Derechos Humanos. Esta materia está vinculada al desarrollo de la Inteligencia 

Interpersonal y Emocional, pues se insiste en la “resolución pacífica de los conflictos y 

en el trato igualitario con todas las personas, evitando cualquier tipo de violencia o 

discriminación por razones de género u otro motivo” (p. 2234).  

Si bien, consta en estas materias citadas referencias directas a la Inteligencia Emocional, 

encontramos más referencias indirectas que indican que está presente en el currículo 

canario de manera transversal, puesto que los principios por los que se ha guiado la 

concreción de este currículo son competenciales, centrados en que el alumno adquiera 

aprendizajes imprescindibles para continuar desarrollando una ciudadanía activa, crítica, 

responsable en el plano social, individual y académico-profesional. Se trata de un 

currículo que integra principios inclusivos, que genera factores contra la desigualdad y 

el riesgo de exclusión social, que facilita las relaciones entre las materias y el tránsito a 

otras etapas educativas o al mundo laboral, que previene el abandono escolar temprano.  

Un valor importante en este desarrollo curricular son los principios metodológicos y 

estrategias didácticas, que, aunque con orientaciones para cada materia, apuntan a 

metodologías favorecedoras del desarrollo de las competencias. Como modo de trabajar 

se propone el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) o el Aprendizaje por proyectos, 

al ser una metodología que favorece el aprendizaje cooperativo, pues se proponen tareas 

que requieren una resolución conjunta de las pareas planteadas.  

También se plantea en este currículo el desarrollo de las Inteligencias Múltiples, que ya 

había propuesto Gardner (1987, 1994, 2005), constando incluso en algunos criterios de 

evaluación de algunas materias, como por ejemplo en la de Psicología, la Segunda 
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Lengua Extranjera o en Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos.  

Están presentes también los principios del Aprendizaje Servicio que contemplan al 

alumnado “como una ciudanía diversa, en activo, capaz de aportar ahora su propio 

trabajo para mejorar la sociedad” (p. 496).  

En definitiva, todos estos planteamientos llevan al desarrollo de las Competencias 

Sociales y Cívicas, que se proponen:  

La participación responsable en el ejercicio de la ciudadanía democrática, el 

compromiso con la solución de problemas sociales, la defensa de los derechos 

humanos, sobre todo aquellos derivados de los tratados internacionales y de la 

Constitución española, el uso cotidiano del diálogo para abordar los conflictos y 

para el intercambio razonado y crítico de opiniones acerca de temas que atañen a 

la población y al medio, manifestando actitudes solidarias ante situaciones de 

desigualdad, el estudio de los distintos factores que confirman la realidad actual 

y explican la del pasado (p. 20).  
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Capítulo 5: Estudio I 
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En este marco, se revisará el origen y motivaciones de este Estudio I, los objetivos que 

se plantearon y los conclusiones que se obtuvieron. Todo ello dio lugar a una 

ampliación del estudio, Estudio II, no sólo en cuanto a la muestra sino también en 

cuanto a la aplicación del Programa de Mejora de la Convivencia (en adelante 

PROMECO) que se estaba llevando a cabo, y cuyo nuevo desarrollo se explica en el 

capítulo 6.   

5.1. Introducción 

Esta  investigación surge a partir del estudio desarrollado durante el curso  2012-13 en 

el IES Guillermina Brito (La Pardilla, Telde), en el que a nivel de centro se desarrolló 

un estudio comparativo entre la Inteligencia Emocional de los alumnos del PROMECO 

y los alumnos que no pertenecían a este programa.  

A partir de las reuniones del equipo que impartía este proyecto, se había detectado que 

los alumnos del programa tenían menos desarrolladas las habilidades sociales, y 

presentaban algunas carencias en el terreno afectivo y emocional. Esta percepción, 

considerable como de observación participante, no estructurada y de equipo, pues uno 

de los profesores del programa es quien realiza esta investigación, plantea la necesidad 

de constatar estas apreciaciones de manera científica, es decir, obtener datos 

cuantitativos que avalasen esta apreciación subjetiva.  

Por lo tanto, se parte de una hipótesis inductiva, que nace de la observación y de la 

experiencia del profesorado de este programa. Al no existir datos oficialmente 

recogidos, sino que eran apreciaciones subjetivas comentadas en las sesiones de 

coordinación del equipo de profesores de PROMECO, se trata también de una hipótesis 

deductiva.  
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Para contrastar esta hipótesis, se planteó la utilización de un test, con el que se intentaba 

obtener algunas conclusiones que ayudasen a averiguar si esas características de 

necesidad de mejora de las habilidades sociales y carencias afectivas y emocionales eran 

comunes a otros alumnos del centro, o si por el contrario, esas características se daban 

con mayor frecuencia en los alumnos disruptivos que forman parte del programa. Tras 

este primer aspecto a investigar, se analizaron los aspectos que más similitudes y 

diferencias presentaban los alumnos del programa y los demás que habían realizado el 

test y que no eran del programa. 

Los resultados obtenidos incentivaron la propuesta de realizar un mayor estudio, tanto 

en extensión como en profundidad, que se desarrolla en el Estudio II de la 

investigación, por lo que se buscaron otros centros de la zona que también desarrollasen 

este programa y que estuviesen dispuestos a participar en la investigación. Aunque estos 

centros ya estaban realizando una serie de acciones programadas previamente a este 

estudio, la nueva investigación serviría para evaluar el enfoque dado a PROMECO en el 

momento del estudio, así como para proponer nuevas vías de actuación directamente 

enfocadas hacia el desarrollo de la Inteligencia Emocional y evaluar el progreso de los 

alumnos tras el nuevo enfoque. 

5.2. Objetivos 

Los objetivos planteados en esta primera fase, eran más modestos que en la segunda 

fase, puesto que se contaba con muchos más datos. Se concretaron en los siguientes : 

- Determinar si existían diferencias entre los factores de la emotividad de los alumnos 

disruptivos y los que no son disruptivos. 

- En qué facetas de la escala de Emotividad había mayor diferencia. 

- En qué aspectos no se producían diferencias.  
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5.3.  Método 

5.3.1. Participantes 

La muestra recoge un total de 20 alumnos de los cuales 10 pertenecen al programa 

PROMECO y otros 10 son voluntarios, que no pertenecen al programa, para la 

realización de los test. Se ha intentado que, el grupo de alumnos voluntarios presentasen 

una heterogeneidad respecto a la edad, el sexo y los resultados académicos. Aunque se 

logró que en edad la muestra fuese similar, no fue así en cuento al sexo. La muestra de 

alumnado voluntario fue en su mayoría de chicas.  

Las edades de los alumnos sometidos al test están comprendidas entre los 13 y los 16 

años. Un 35% tienen 13 años, un 25% con 14 años, un 20% con 15 años y un 10% con 

16 años. De los alumnos PROMECO, el 60% tienen 13 y 15 años, distribuidos en el 

mismo porcentaje de 30% cada grupo de edad. 

Figura 4: Distribución por edad 

 

En cuanto al género de la muestra, véase la figura 6, se presentan mayores diferencias, 

como se ha dicho anteriormente. La proporción de alumnos PROMECO varones es muy 

superior a la de las alumnas. Así el 70% de chicos frente al 30% de chicas. Esta 
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desigualdad en los porcentajes se debió a que las chicas estaban más predispuestas a 

colaborar voluntariamente en la investigación que los chicos. Por este motivo, se ha 

optado por no tomar en consideración el género, sino sólo la pertenencia o no al 

programa.  

Figura 5: Distribución por sexo 

 

5.3.2. Instrumento 

Se propuso la utilización de dos cuestionario conocidos sobre Inteligencia Emocional: el 

Inventario de Pensamiento Constructivo CTI elaborado por Seymour Epstein (2003 ) y 

el cuestionario desarrollado por Mayer, Salovey y Caruso (MSCEIT), en su versión 

española desarrollado por Extremera y Fernández-Berrocal (2009). Ambos 

cuestionarios miden la Inteligencia emocional y la experiencial.  

El primer test, el CTI, está concebido para adolescentes y adultos con un nivel cultural 

medio equivalente a partir de 6º de Educación Primaria. El test está jerárquicamente 

organizado en tres niveles de generalidad: el nivel más general consiste en una escala 

global compuesta por elementos procedentes de otras escalas del CTI; el siguiente nivel 

de generalidad lo componen seis escalas principales que miden las formas básicas de 
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pensamiento constructivo o destructivo; el nivel más específico consiste en las facetas 

de las escalas que describen modos específicos de pensamiento constructivo o 

destructivo.  

En el siguiente diagrama se especifican las escalas y facetas de este test. 

Figura 6: Diagrama de escalas y facetas del CTI, Epstein (2003) 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Epstein (2012). 

El MSCEIT, por su parte es un test basado en la capacidad de ejecutar tareas y resolver 

problemas emocionales. Es decir, que el test valora las aptitudes reales para resolver 

problemas emocionales. De esta manera, proporciona puntuaciones sobre las cuatro 

áreas principales de la Inteligencia Emocional: la capacidad de percibir las emociones 

con precisión, la de utilizar las emociones para facilitar el pensamiento, la resolución de 
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problemas y la creatividad, comprender las emociones y manejarlas para el crecimiento 

personal.  

Este test está concebido para sujetos a partir de los 17 años, aunque también se 

recomienda en el ámbito educativo. Además, se ofrece como un test atractivo, fácil de 

usar y sencillo de interpretar además aplicable a distintos ámbitos: educativo, clínico, 

organizacional, penitenciario, y para programas preventivos.  

Este test ofrece una puntuación en Inteligencia Emocional mediante dos puntuaciones 

de área y cuatro de las ramas, asociadas a su vez a dos tareas o cuestiones distintas, 

como se muestra en la siguiente tabla 3.  

Tabla 3: Tabla de organización de la Inteligencia Emocional del MSCEIT Mayer, 

Salovey, Carusso (2002) 

Escala 

global 

Áreas del 

MSCEIT 

Ramas del 

MSCEIT 
Tareas Sección 

Inteligencia 

Emocional 

Inteligencia 

Emocional 

experiencial 

Percepción 

emocional 

Caras A 

Dibujos E 

Facilitación 

emocional 

Facilitación B 

Sensaciones F 

Inteligencia 

Emocional 

estratégica 

Comprensión 

emocional 

Cambios C 

Combinaciones G 

Manejo 

emocional 

Manejo emocional D 

Relaciones emocionales H 

La rama de la Percepción emocional trata analizar la capacidad de reconocer cómo se 

siente el sujeto y las personas de su alrededor. La de Facilitación emocional, la 

capacidad para generar emociones y utilizarlas para mejorar el razonamiento y las tareas 

cognitivas. La de comprensión emocional, aborda la capacidad para comprender 
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emociones simples y complejas. Finalmente, el Manejo emocional analiza la capacidad 

de manejar las propias emociones y las de los demás.  

Las dos primeras ramas, la Percepción emocional y  la Facilitación emocional, están 

agrupadas dentro del área de la Inteligencia experiencial (en el test Área experiencial); 

mientras que la Comprensión Emocional y el Manejo emocional están dentro de la 

Inteligencia emocional (Área estratégica). 

Las tareas indican el tipo de prueba que se incluye en el test. Estas tareas son muy 

variadas, pues incluyen desde el visionado de caras e imágenes en color hasta la 

selección de reacciones a adoptar ante una situación propuesta. Estas tareas se organizan 

en el test por secciones, que están reflejadas en la tabla 3 en la última columna, en 

letras. Como se puede observar, estas tareas no están agrupadas por ramas, sino que se 

intercala un tipo de tareas con otras. 

En cuanto a la valoración de la escala, las puntuaciones se corresponden con las ocho 

tareas del MSCEIT. Cada rama, está medida por dos tareas, como se ve en la tabla 3. El 

test considera que las puntuaciones en las tareas son menos fiables que las puntuaciones 

en las ramas, en la áreas y la puntuación total sobre la Inteligencia Emocional.  Así las 

puntuaciones en las áreas que sean inferiores a 70 puntos indican que necesita mejorar 

en esa área, si la puntuación oscila entre los 71 y los 90 puntos, el rango cualitativo 

indica que puede mejorar. A partir de los 91 y hasta los 110 puntos se considera que la 

persona es competente, entre los 111 y los 130 es muy competente y a partir de esta 

puntación se le considera un experto. 
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5.3.3. Diseño y procedimiento 

En este Estudio I, sólo se ha aplicado la escala de Emotividad del cuestionario CTI, y se 

ha sometido a esta parte del cuestionario a una totalidad de veinte alumnos, de los 

cuales diez pertenecen al programa PROMECO y otros diez se han presentado 

voluntarios a realizar el test, tratando de que la tipología de estos últimos fuese la más 

variada posible (alumnos que asumen distintos roles en el grupo, pero que no son 

conflictivos). Aunque no se trata de un número significativo de alumnos, sí se trata de 

un grupo especialmente interesante para estudiar, debido a su comportamiento y 

características personales. 

Posteriormente, los mismos alumnos han realizado el test MSCEIT, puesto que debido 

al escaso número de participantes, era importante que la muestra estuviese formada por 

los mismos sujetos para arrojar datos comparativos. 

5.4. Resultados 

Los datos se procesaron con ayuda del programa SPSS Statistics Base en su versión 20. 

Para la valoración del test CTI, se ha procedido a elaborar la estadística a partir de la 

puntuación global, es decir sumando las puntuaciones en cada una de las facetas de la 

escala de Emotividad del grupo de alumnos PROMECO o NO PROMECO. A 

continuación se muestran los datos obtenidos para la dicha escala y sus facetas:  

Autoestima, Tolerancia a la frustración, Impasibilidad y Capacidad de sobreponerse.  

Teniendo en cuenta que la Autoestima para un grupo de 10 alumnos oscila entre un 

mínimo de 70 puntos y un máximo de 350, en el grupo PROMECO se ha obtenido una 

puntación de 226 puntos. En el grupo NO PROMECO se ha obtenido una puntuación de 
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237; por lo que se observa que supera en un 5%  a la puntuación del grupo PROMECO 

(figura 7).  

Figura 7: Comparativa de la Autoestima 

 

En la faceta Tolerancia a la frustración (figura 8), los alumnos NO PROMECO tienen 

145 puntos sobre un máximo de 200 y un mínimo de 40 puntos, y los PROMECO 

obtienen una puntación de 98. Esta gran diferencia del 48% demuestra que los NO 

PROMECO tienen una mayor Tolerancia a la frustración que los PROMECO, quienes 

no se detienen ante los retos. 
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Figura 8: Comparativa Tolerancia a la frustración 

 

Los resultados de la Impasibilidad de un máximo de 400 y un mínimo de 80 son los 

siguientes: alumnos NO PROMECO, 253 puntos; alumnos PROMECO, 239 puntos. 

Este 6% diferencia no resulta significativo, pues demuestran casi por igual que la 

desaprobación y el rechazo les afectan, un factor importante en la adolescencia (véase 

figura 9). 

Figura 9: Comparativa Impasibilidad 
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La Capacidad de sobreponerse, según la figura 10, revela que los alumnos PROMECO 

obtienen una puntación de 176, y los NO PROMECO de 200, sobre un máximo de 300 

puntos y un mínimo de 60. Este porcentaje de diferencia del 13,6% descubre que los 

alumno PROMECO tienen una menor capacidad para de superar las adversidades.  

Figura 10: Comparativa Capacidad de sobreponerse 

 

El resultado final en la escala de Emotividad, como se advierte en la figura 11, es de 

739 puntos en los alumnos PROMECO, y 835 en los NO PROMECO con los 

parámetros mínimos y máximos de 250 y 1250 puntos. Este 13% de diferencia en los 

resultados revela que los alumnos NO PROMECO tienen una mejor emotividad que los 

PROMECO, aunque la diferencia de resultados no sea concluyente.  
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Figura 11: Comparativa Emotividad 

 

En cuanto a los datos recogidos en el MSCEIT, se ha procedido a reflejar las 

puntuaciones por grupo, PROMECO y NO PROMECO, según las secciones, explicadas 

en la anterior tabla 3 .  

Para el análisis de los datos, se ha optado en unos casos por presentar los resultados en 

diagrama de barras y en otros casos en tablas de contingencia. También, para facilitar la 

comprensión de las tablas, la elección de los alumnos y la interpretación de los 

resultados, en las secciones D y H se han incluido ilustraciones que recogen las 

preguntas y sus correspondientes opciones de respuesta. 

Se ha optado por las tablas de contingencia en las secciones del test que proponen varias 

posibilidades de elección para una misma tarea, y que, a su vez, cada una de las 

posibilidades está graduada del 1 al 5. Es el caso de las secciones A (Caras), F 

(Sensaciones), B (Facilitación), D (Manejo emocional) y H (Relaciones emocionales).  

Tomemos como modelo la primera tarea de la Sección A. En la primera tarea se 

propone que se identifique lo que siente una persona basándose en una expresión facial.   
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El alumnado ve la fotografía de la cara de una persona. Se ofrecen 5 adjetivos 

(Felicidad, Miedo, Sorpresa, Asco y Entusiasmo) a los que asociar la expresión de esa 

cara, y cada uno de esos cinco adjetivos ha de graduarse de 1 a 5, según se crea que la 

imagen expresa en mayor o menor medida cada adjetivo. Por ejemplo, si el alumno 

considera que la cara expresa un nivel alto de Felicidad, puntuará con un 4 o un 5 ese 

adjetivo. Pero si el alumno piensa que esa misma cara no expresa Miedo, lo puntuará 

con un 1 o un 2.  A continuación en la ilustración 1 se muestra el ejemplo explicado. Y 

en la ilustración 2 se muestra su correspondiente en la hoja de respuesta.   

Ilustración 1: Sección A, cara 1 
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Ilustración 2: Sección A, cara 1 - hoja de respuestas 

 

Las tablas de contingencia se han organizado recogiendo la sección, el número de cara, 

y cada uno de los sentimientos sugeridos por el test que refleja esa cara, con las  

puntuaciones para cada uno de esos sentimientos, y por otro lado, la cantidad de 

alumnos PROMECO y NO PROMECO que han elegido una u otra respuesta. Por 

ejemplo en la ilustración 3, que recoge la tabla de contingencia 4, se muestra que 9 

alumnos PROMECO consideran que la primera cara de la sección refleja ausencia de 

Felicidad en grado 1 y un alumno en grado 2; entre los alumnos NO PROMECO, 4 

alumnos consideran que esa cara refleja ausencia de felicidad en grado 1, 4 alumnos en 

grado 2 y dos alumnos se sitúan en el medio. Ningún alumno ha escogido las opciones 4 

o 5, por lo que no se han recogido en la tabla. 
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Ilustración 3: Ejemplo de tabla de contingencia Sección A, cara 1, Felicidad 

Tabla 4: Sección A, cara 1, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 4 4 2 0 0 10 

Total 13 5 2 0 0 20 
 

En el resto de tareas, las de las secciones E (Dibujo), C (Cambios) y G (Combinaciones) 

se ha elegido el diagrama de barras, que permite una comparación más rápida y visual 

de los resultados. A continuación, en las ilustraciones 4 y 5 se puede observar un 

ejemplo del tipo de tarea y su correspondiente en la hoja de respuestas, cuya 

comprensión y realización resulta mucho más sencilla que las de las demás secciones.  

Ilustración 4: Sección C, pregunta 1 
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Ilustración 5: Sección C, pregunta 1 - hoja de respuestas 

 

En adelante se muestran las tablas de contingencia de la primera sección.  

Tabla 4: Sección A, cara 1, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 4 4 2 0 0 10 

Total 13 5 2 0 0 20 

 

En la tabla 4 se observa que los alumnos, mayoritariamente los de PROMECO,  

consideran que la imagen no refleja la Felicidad. 

Tabla 5: Sección A, cara 1, 2 Miedo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 2 0 0 0 10 

NO PROMECO 7 0 1 2 0 10 

Total 15 2 1 0 0 20 

Es esta tabla 5, la distribución de las respuestas es mayor, pues los alumnos NO 

PROMECO llegan a considerar que la imagen refleja  incluso el Miedo. 
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Tabla 6: Sección A, cara 1, 3 Sorpresa 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 1 0 1 0 10 

NO PROMECO 7 3 0 0 0 10 

Total 15 4 0 1 0 20 

En la tabla 6 los alumnos coinciden mayoritariamente en considerar que la primera cara 

no refleja Sorpresa. 

Tabla 7: Sección A, cara 1, 4 Asco 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 0 1 5 1 3 10 

NO PROMECO 3 4 1 1 1 10 

Total 3 5 6 2 4 20 

En esta tabla 7 se puede observar que los alumnos NO PROMECO están más indecisos 

en la valoración, mientras que los PROMECO se sitúan en el medio.  

Tabla 8: Sección A, cara 1, 5 Entusiasmo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 9 1 0 0 0 10 

Total 18 2 0 0 0 20 

 

Esta tabla 8 refleja que los alumnos de los dos grupos coinciden en considerar que la 

cara no refleja Entusiasmo.  
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Tabla 9: Sección A, cara 2, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 8 2 0 0 0 10 

Total 17 3 0 0 0 20 

Respecto a la cara 2, también en esta tabla 9, podemos ver que los alumnos coinciden en 

considerar que tampoco refleja Felicidad. 

Tabla 10: Sección A, cara 2, 2 Tristeza 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 1 1 4 1 10 

NO PROMECO 1 2 1 3 3 10 

Total 4 3 2 7 4 20 

En cuanto a la Tristeza, la tabla 10 muestra que las opiniones están mucho más 

distribuidas.  

Tabla 11: Sección A, cara 2, 3 Miedo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 1 0 0 1 10 

NO PROMECO 1 3 2 3 1 10 

Total 9 4 2 3 2 20 
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En la tabla 11, se comienza a valorar la segunda cara. Los alumnos PROMECO 

consideran que no refleja Miedo, sin embargo la opinión de los alumnos NO 

PROMECO está mucho más distribuida. 

Tabla 12: Sección A, cara 2, 4 Sorpresa 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 2 0 0 0 10 

NO PROMECO 7 2 1 0 0 10 

Total 15 4 1 0 0 20 

 

En la tabla 12, podemos ver que los alumnos en este caso, tienden a pensar que tampoco 

expresa Miedo.  

Tabla 13: Sección A, cara 2, 5 Entusiasmo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 1 1 0 0 10 

NO PROMECO 10 0 0 0 0 10 

Total 18 1 1 0 0 20 

 

En la tabla 13, coinciden los alumnos, de nuevo, en considerar que tampoco expresa 

Entusiasmo.  
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Tabla 14: Sección A, cara 3, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 0 0 1 0 10 

NO PROMECO 9 1 0 0 0 10 

Total 18 1 0 1 0 20 

En la tabla 14, se comienza a analizar la cara 3 y vuelven a coincidir los alumnos en 

considerar que la cara no refleja Felicidad. 

Tabla 15: Sección A, cara 3, 2 Tristeza 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 0 1 0 6 10 

NO PROMECO 1 2 2 2 3 10 

Total 4 2 3 1 9 20 

En la tabla 15, las opiniones están más distribuidas en el alumnado NO PROMECO. Sin 

embargo, las valoraciones del grupo PROMECO muestra la tendencia a considerar que 

la cara refleja Tristeza. 

Tabla 16: Sección A, cara 3, 3 Miedo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 2 0 2 3 10 

NO PROMECO 2 1 1 1 5 10 

Total 5 3 1 3 8 20 
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En este caso, la tabla 16 muestra que la mitad de los alumnos NO PROMECO 

consideran que la cara expresa Miedo.  

Tabla 17: Sección A, cara 3, 4 Sorpresa 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 0 1 0 0 10 

NO PROMECO 8 1 1 0 0 10 

Total 17 1 2 0 0 20 

En la tabla 17, se advierte que los alumnos coinciden en considerar que la cara tres no 

refleja Sorpresa.  

Tabla 18: Sección A, cara 3, 5 Entusiasmo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 0 1 1 0 10 

NO PROMECO 9 0 0 0 1 10 

Total 17 0 1 1 1 20 

 

También en la tabla 18 se puede advertir que la mayoría de los dos grupos consideran 

que no refleja Entusiasmo.  
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Tabla 19: Sección A, cara 4, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 1 2 0 6 10 

NO PROMECO 0 0 3 3 4 10 

Total 1 1 5 3 10 20 

Sin embargo en la cara 4, los alumnos tienen tendencia a considerar que la imagen 

refleja Felicidad. 

Tabla 20: Sección A, cara 4, 2 Tristeza 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 1 2 0 0 10 

NO PROMECO 9 0 1 0 0 10 

Total 16 1 3 0 0 20 

En la tabla 20, se distingue que la mayoría del alumnado que ha completado el test 

considera que la cara no refleja Tristeza. 

Tabla 21: Sección A, cara 4, 3 miedo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 1 0 0 1 10 

NO PROMECO 9 1 0 0 0 10 

Total 17 2 0 0 1 20 

En la siguiente tabla 21, los alumnos coinciden en considerar que tampoco esta cara 

releja el Miedo.  
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Tabla 22: Sección A, cara 4, 4 Enojo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 0 1 1 0 10 

NO PROMECO 7 2 1 0 0 10 

Total 15 2 2 1 0 20 

En esta tabla 22, los alumnos también coinciden en que no refleja Enojo, salvo en algún 

caso de alumnado PROMECO.  

Tabla 23: Sección A, cara 4, 5 Asco 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 3 0 0 0 10 

NO PROMECO 8 1 1 0 0 10 

Total 15 4 1 0 0 20 

En esta última tabla correspondiente a la sección A, que refleja las caras, tampoco los 

alumnos consideran que refleje Asco.  

La conclusión de esta sección, es que el alumnado PORMECO Y NO PROMECO suele 

coincidir en la asociación de las caras a los sentimientos, salvo en la cara 3, en la que el 

alumnado PROMECO la asocia a la tristeza, y el NO PROMECO al miedo.  

La Percepción emocional también se mide en este test a través de dibujos que intentan 

que la persona que realiza el test indique en qué medida las imágenes o paisajes se 

pueden asociar a diferentes emociones. En este caso, se ha optado por utilizar gráficos 

de barras correspondientes a cada una de las imágenes.  
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Figura 12:  Sección E, imagen 1, 1 Felicidad 

 

En la figura 12, la mayoría de los alumnos PROMECO consideran que la primera 

imagen refleja totalmente la Felicidad. Los alumnos NO PROMECO también, pero en 

menor grado. 

Figura 13: Sección E, imagen 1, 2 Tristeza  
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En la figura 13, vemos que tanto el alumnado PROMECO como el NO PROMECO 

considera que la imagen no refleja Tristeza, aunque la opinión de los NO PROMECO 

está más distribuida. 

Figura 14: Sección E, imagen 1, 3 Miedo 

 

Tampoco refleja Miedo la imagen, en opinión mayoritaria de los alumnos, como se ve 

en la figura 14. 

Figura 15: Sección E, imagen 1, 4 Enojo 
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Esta tabla 15 resulta de interés, porque la misma proporción de alumnos PROMECO y 

NO PROMECO considera que no refleja Enojo, pero en los dos grupos hay un alumno 

que sí lo considera. 

Figura 16: Sección E, imagen 1, 5 Asco 

 

También coinciden los alumnos en considerar mayoritariamente, en esta figura 16, que 

la imagen no refleja Asco. Aunque un alumno de cada grupo sí coincide en que la 

refleja.  

Figura 17: Sección  E, imagen 2, 1 Tristeza 
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En la figura 17, se comienza con la imagen 2, y se puede observar que la tendencia de 

los dos grupos es a considerar que la imagen refleja Tristeza, lo que en el grupo 

PROMECO las opiniones están mas inclinadas a asociarlas de manera más clara que en 

el grupo NO PROMECO.  

Figura 18: Sección E, imagen 2, 2 Enojo 

 

Aunque mayoritariamente el alumnado que ha realizado el test considera que la imagen 

no refleja Enojo, el grupo de PROMECO se muestra un poco más indeciso en su 

opinión, según la figura 18. 
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Figura 19: Sección E, imagen 2, 3 Sorpresa 

 

En la figura 19 se observa que el grupo PROMECO no asocia la imagen 2 a la Sorpresa, 

pero el grupo NO PROMECO se muestra más indeciso en su elección. 

Figura 20: Sección E, imagen 2, 4 Asco 

 

En esta figura 20, se advierte que aunque la mayoría de los alumnos no asocian la 

imagen con el Asco, en el grupo NO PROMECO, la distribución de opiniones es mayor. 
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Figura 21: Sección E, imagen 2, 5 Miedo 

 

Finalmente, para la imagen 2, recogida en la figura 21, tampoco los alumnos la asocian 

al Miedo. 

Figura 22: Sección E, imagen 3, 1 Felicidad 

 

En la figura 22, dando comienzo a la valoración de la imagen 3, se puede observar la 

gran distribución de opiniones con respecto a si la imagen se asocia a la Felicidad. Pero 

llama la atención que 4 alumnos de PROMECO la asocien a la Felicidad, y 4 de NO 

PROMECO piensen todo lo contrario.  
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Figura 23: Sección E, imagen 3, 2 Miedo 

 

Pero, según se puede percibir en la figura 23, tampoco la mayoría del alumnado la 

asocia al Miedo.  

Figura 24: Sección E, imagen 3, 3 Enojo 

 

Tampoco la asocia el alumnado, según la figura 24, al Enojo, aunque sí un alumno del 

grupo de PROMECO.  
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Figura 25: Sección E, imagen 3, 4 Sorpresa 

 

En la figura 25, podemos observa que la distribución de opiniones en el caso de los 

alumnos NO PROMECO para la asociación de la imagen a la Sorpresa es mayor que en 

el grupo de PROMECO, aunque hay dos alumnos de este grupo que la asocian 

claramente. 

Figura 26: Sección E, imagen 3, 5 Asco 

 

En la figura 26,  se recoge la opinión de la mayoría de que la imagen no se asocia al 

Asco, pero en ambos grupos hay un alumno que sí la asocia. 
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Figura 27: Sección E, imagen 4, 1 Tristeza 

 

La imagen 4, según la figura 27 presenta mayor distribución de opiniones entre los 

alumnos NO PROMECO que los PROMECO, quienes consideran mayoritariamente 

que la imagen no está asociada a la Tristeza. 

Figura 28: Sección E, imagen 4, 2 Miedo 

 

En la figura 28, se advierte que el grupo PROMECO se inclina mayormente a 

considerar que la imagen 4 no se asocia al Miedo.  
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Figura 29: Sección E, imagen 4, 3 Enojo 

 

En esta figura 29, vemos que los resultados de los dos grupos son idénticos con respecto 

a la asociación de la imagen al Enojo.  

Figura 30: Sección E, imagen 4, 4 Sorpresa 

 

También en la figura 30, parece que el alumnado de PROMECO tiene más claro que la 

imagen no se puede asociar a la Sorpresa. 
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Figura 31: Sección E, imagen 4, 5 Asco 

 

En la figura 31, se observa que tampoco, salvo en algún caso, la imagen no se puede 

asociar al Asco.  

Figura 32: Sección E, imagen 5, 1 Felicidad 

 

En esta figura 32 sí encontramos diferencias en el grupo. Mientras que el grupo 

PROMECO no la asocia a la Felicidad, el grupo NO PROMECO sí revela mayor 

tendencia a relacionarla. 
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Figura 33: Sección E, imagen 5, 2 Tristeza 

 

En la figura 33, comenzamos a observar la asociación de la imagen 5 a los mismos 

sentimientos que en las imágenes anteriores. En este caso, la mayoría de los dos grupos 

no la asocia a la Tristeza.  

Figura 34: Sección E, imagen 5, 3 Miedo 

 

Pero, como muestra la figura 34, algunos alumnos de los dos grupos sí la asocian al 

Miedo, aunque la mayoría sigue sin considerarla relacionada. 
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Figura 35: Sección E, imagen 5, 4 Enojo 

 

Tampoco la mayoría del alumnado la asocia al Enojo, como se advierte en la Figura 35.  

Figura 36: Sección E, imagen 5, 5 Asco 

 

En la figura 36, tampoco la mayoría del alumnado asocia la imagen 5 al Asco. 
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Figura 37: Sección E, imagen 6, 1 Felicidad 

 

En la figura 37 se comienza a observar la asociación de la imagen 6. En este caso, los 

alumnos de los dos grupos no la asocian a la Felicidad. 

Figura 38: Sección E, imagen 6, 2 Tristeza 

 

En esta figura 38, sí encontramos algunas diferencias entre los grupos. Para 

PROMECO, la imagen no estaría relacionada con la Tristeza, pero para el grupo NO 

PROMECO sí.  
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Figura 39: Sección E, imagen 6, 3 Enojo 

 

Según la figura 39, para los alumnos PROMECO tampoco estaría relacionada la imagen 

con el Enojo. 

Figura 40: Sección E, imagen 6, 4 Sorpresa 

 

En la figura 40, tampoco los PROMECO la asocian a  la Sorpresa, aunque en el caso de 

los NO PROMECO hay mayor distribución de opiniones. 
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Figura 41: Sección E, imagen 6, 5 Asco 

 

En la figura 41, volvemos a observar que los alumnos de PROMECO no asocian la 

imagen tampoco con el Asco.  

En conclusión, a partir de estos gráficos, podemos concluir que no existen diferencias 

muy marcadas en cuanto a la asociación de las imágenes a los ítems de Tristeza, Enojo, 

Asco, Miedo o Sorpresa, pero sí existen mayores diferencias respecto a la asociación de 

las imágenes al ítem de la Felicidad entre los alumnos PROMECO y los NO 

PROMECO. Así, la imagen 3 para los alumnos PROMECO se asocia a la Felicidad y 

para los NO PROMECO no. Justo al contrario que en la imagen 4, para los PROMECO 

no se asocia a la Felicidad y para los NO PROMECO sí.  

También en la imagen 6 se puede observar que mientras que los NO PROMECO la 

asocian a la tristeza, los alumnos PROMECO no se inclinan por asociarla a ninguna de 

las emociones planteadas. 

Respecto a la valoración de Facilitación emocional, para el análisis se han establecido 

dos tareas que corresponden a la Facilitación y a las Sensaciones. En la sección B, se 
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plantean preguntas a las que hay que asociar el grado de utilidad de determinadas 

emociones a situaciones concretas. 

A continuación se presentan las tablas de contingencia obtenidas, pues reflejan de 

manera breve que las elecciones de los alumnos están bastante agrupadas en 

determinadas emociones. Cada tabla nos ofrece el recuento de respuestas dadas por los 

alumnos. 

Tabla 24: Sección B, pregunta 1, 1 Fastidio 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 10 0 0 0 0 10 

NO PROMECO 9 0 1 0 0 10 

Total 18 0 1 0 0 20 

La tabla 24 indica que la mayoría del alumnado no sería útil sentir Fastidio en la 

situación planteada. 

Tabla 25: Sección B, pregunta 1, 2 Aburrimiento 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 6 4 0 0 0 10 

NO PROMECO 8 1 0 1 0 10 

Total 14 5 0 1 0 20 

En la tabla 25, consideran que tampoco sería útil sentir Aburrimiento. 
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Tabla 26: Sección B, pregunta 1, 3 Alegría 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 0 0 1 0 9 10 

NO PROMECO 0 0 0 0 10 10 

Total 0 0 1 0 19 20 

Pero la tabla 26 nos muestra que coinciden en considerar que la Alegría sería la 

emoción adecuada para esa situación.  

En la segunda situación propuesta partimos de otras emociones, que son el Enojo, el 

Entusiasmo y la Frustración.  

Tabla 27: Sección B, pregunta 2, 1 Enojo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 5 4 1 0 0 10 

NO PROMECO 8 1 1 0 0 10 

Total 13 5 2 0 0 20 

En la tabla 27 se recoge que, aunque no asocian como adecuado el Enojo a esa 

situación, el alumnado PROMECO presenta más disparidad de respuestas.  

Tabla 28: Sección B, pregunta 2, 2 Entusiasmo 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 0 0 4 3 10 

NO PROMECO 0 0 4 3 3 10 

Total 3 0 4 7 6 20 
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Cuando a la misma situación, según la tabla 28, hay que asociarle el Entusiasmo, se 

obtiene mayor variedad de respuestas. 

Tabla 29: Sección B, pregunta 2, 3 Frustración 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 0 3 2 1 10 

NO PROMECO 6 3 1 0 0 10 

Total 10 3 4 2 1 20 

En esta tabla 29, se puede observar que los alumnos NO PROMECO no consideran tan 

adecuado el sentimiento de Frustración ante la situación que los PROMECO. 

Para la propuesta de situación 3, nos encontramos la posibilidad de asociar la situación a 

sentimientos como la Tensión, la Pena y el Estado de ánimo neutra. 

Tabla 30: Sección B, pregunta 3, 1 Tensión 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 1 5 0 3 10 

NO PROMECO 2 3 2 2 1 10 

Total 3 4 7 2 4 20 

En la tabla 30, hay mucha variedad de opiniones en los dos grupos con respecto a si la 

Tensión sería una emoción útil en el caso planteado.  
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Tabla 31: Sección B, pregunta 3, 2 Pena 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 8 2 0 0 0 10 

Total 17 3 0 0 0 20 

En esta tabla 31, se puede observar que ninguno de los alumnos sometidos al test 

considera que la Pena sea un sentimiento adecuado en la situación planteada por la 

pregunta. 

Tabla 32: Sección B, pregunta 3, 3 Ánimo neutral 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 1 0 2 5 10 

NO PROMECO 2 1 2 3 2 10 

Total 4 2 2 5 7 20 

Sin embargo, cuando se trata de asociar el Ánimo neutral a la situación propuesta, véase 

la tabla 32, los alumnos PROMECO optan por considerarla adecuada, mientras que los 

alumnos NO PROMECO no parecen decantarse en su mayoría por ninguna opción.  

Tabla 33: Sección B, pregunta 4, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 0 0 1 0 10 

NO PROMECO 6 1 1 2 0 10 

Total 15 1 1 3 0 20 
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En la tabla 33 se comienza a mostrar los resultados obtenidos para la pregunta 4. Casi la 

totalidad de los alumnos PROMECO no consideran adecuada la Felicidad en el caso 

planteado. Sin embargo, los alumnos NO PROMECO han elegido más variedad de 

respuestas. 

Tabla 34: Sección B, pregunta 4, 2 Sorpresa 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 0 2 0 4 4 10 

NO PROMECO 2 2 1 3 2 10 

Total 2 4 1 7 6 20 

En la tabal 34, se muestra que los alumnos PROMECO asocian esa situación a la 

Sorpresa, pero los NO PROMECO mantienen sus respuestas dispares. 

Tabla 35: Sección B, pregunta 4, 3 Tristeza 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 2 0 3 1 10 

NO PROMECO 4 1 2 3 0 10 

Total 8 3 2 6 1 20 

En esta tabla 35, parece que los alumnos NO PROMECO no acaban de decantarse por 

ninguna opción en concreto.  
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Tabla 36: Sección B, pregunta 5, 1 Felicidad 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 0 1 0 0 10 

NO PROMECO 6 2 2 0 0 10 

Total 15 2 3 0 0 20 

En la tabla 36 se comienza con las valoraciones de la pregunta 5 y, en este caso, parece 

que ni los alumnos PROMECO ni los NO PROMECO consideran útil el sentimiento de 

Felicidad, aunque los PROMECO se muestran más decididos a rechazarlo.  

Tabla 37: Sección B, pregunta 5, 2 Ánimo neutral 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 3 1 1 2 10 

NO PROMECO 2 2 5 0 1 10 

Total 5 5 6 1 3 20 

La tabla 37 nos muestra una dispersión mayor en cuanto a la consideración de si el 

Ánimo neutral es un sentimiento útil en la situación planteada en la pregunta 5.  

Tabla 38: Sección B, pregunta 5, 3 Enojo y desafío 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 0 4 0 5 10 

NO PROMECO 3 2 3 1 1 10 

Total 4 2 7 1 6 20 
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En esta tabal 38, sí que encontramos alguna pequeña diferencia entre la opinión de los 

alumnos PROMECO y los NO PROMECO. Los primeros adoptan una opinión neutral o 

favorable hacia la utilidad de los sentimientos de Enojo y desafío para la situación. Sin 

embargo, los NO PROMECO tienen una opinión más dividida, y no favorable a la 

utilidad de ese sentimiento en ese caso. 

En la valoración de la sección B correspondiente a la tarea de Facilitación, los alumnos 

han asociado la utilidad de algunas emociones como el Fastidio, el Aburrimiento, la 

Alegría, el Enojo, el Entusiasmo, la Frustración, la Pena, la Tensión, la Felicidad, la 

Sorpresa, la Tristeza, el Estado de ánimo neutral y el Desafío a determinadas situaciones 

planteadas. Se considera que los distintos estados de ánimo contribuyen a ciertos tipos 

de actividad cognitiva. La tarea Facilitación aporta datos sobre la manera de interactuar 

de los estados de ánimo, contribuyendo a los procesos de pensamiento y razonamiento. 

En esta sección, el alumnado PROMECO y el NO PROMECO no tienen tantas 

coincidencias como en la Rama de Percepción emocional.  

Una vez valorados los resultados correspondientes a la tarea de Facilitación emocional, 

se muestran a continuación los datos y se valoran los resultados correspondientes a la 

tarea de Sensaciones, que es la segunda tarea que forma parte de la rama de Facilitación 

Emocional. En esta tarea se comparan distintas emociones (propuestas a partir de 

imaginarse en situaciones determinadas) con sensaciones como frío, calor, dulce, 

salado, cálido, aislado, sorprendido, desafiado, entusiasmado, celoso, asustado, triste, 

contento y calmado. Incluso con un color: el púrpura.  

En la tarea F1 se trata de comparar el sentimiento de culpabilidad con las sensaciones de 

frío (F1.1), con el color azul (F1.2) y con el gusto dulce (F1.3). 
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Tabla 39: Sección F, pregunta 1, 1 Frío 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 1 2 1 2 10 

NO PROMECO 0 1 3 3 3 10 

Total 4 1 5 4 5 20 

En esta tabla 39 se puede observar que los alumnos PROMECO asocian menos la 

culpabilidad al Frío que los alumnos NO PROMECO.  

Tabla 40: Sección F, pregunta 1, 2 Azul 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 0 1 2 4 10 

NO PROMECO 3 2 4 1 0 10 

Total 6 2 5 3 4 20 

Sin embargo, en la tabla 40 se puede observar que los PROMECO tienen mayor 

tendencia a asociarla al Azul. 

Tabla 41: Sección F, pregunta 1, 3 Dulce 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 0 0 1 2 10 

NO PROMECO 9 1 0 0 0 10 

Total 16 1 0 1 2 20 

Pero, en lo que coinciden ambos grupos, como se observa en la tabla 41, es en que la 

mayoría no lo asocia a lo Dulce. 
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Como se ha visto, los alumnos PROMECO lo asocian en mayor medida al color azul, 

mientras que los alumnos NO PROMECO lo asocian más a la sensación de frio, aunque 

repartido entre el grado medio al superior. 

En la segunda tarea se propone asociar el sentimiento de satisfacción a las sensaciones 

de Cálido (F2.1), Salado (F2.3) y al Color púrpura (F2.2). 

Tabla 42: Sección F, pregunta 2, 1 Cálido 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 5 1 2 1 1 10 

NO PROMECO 2 0 0 3 5 10 

Total 7 1 2 4 6 20 

En esta tabla 42 se observa que mientras los alumnos NO PROMECO tienden a asociar 

la satisfacción a la sensación de Cálido, los PROMECO, todo lo contrario.  

Tabla 43: Sección F, pregunta 2, 2 Púrpura 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 0 2 2 2 10 

NO PROMECO 2 3 3 2 0 10 

Total 6 3 5 4 2 20 

A la hora de no asociarla al color púrpura, como se ve en la tabla 43, parecen estar más 

de acuerdo.  
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Tabla 44: Sección F, pregunta 2, 3 Salado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 0 0 1 2 10 

NO PROMECO 7 2 1 0 0 10 

Total 14 2 1 1 2 20 

Y tampoco la asocian al sabor salado, como muestra la tabla 44. 

En este recuento vemos que los alumnos NO PROMECO la asocian en mayor grado a la 

calidez, mientras que los alumnos PROMECO no se decantan mayoritariamente por 

ninguna de las opciones.  

En la siguiente tarea se propone asociar la sensación de frío, lentitud y afilado a los 

sentimientos de Desafiado (F3.1), Aislado (F3.2) y Sorprendido (F3.3).  

Tabla 45: Sección F, pregunta 3, 1 Desafiado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 0 2 0 0 10 

NO PROMECO 2 2 3 3 0 10 

Total 10 2 5 3 0 20 

En esta tabla 45 se puede ver que la mayoría de alumnos PROMECO no asocian esas 

sensaciones al Desafío, y sin embargo los alumnos NO PROMECO tienen sus opiniones 

más divididas. 
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Tabla 46: Sección F, pregunta 3, 2 Aislado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 0 4 0 4 10 

NO PROMECO 1 0 0 5 4 10 

Total 3 0 4 5 8 20 

Esas sensaciones, según la tabla 46, los alumnos NO PROMECO la asocian 

mayoritariamente a la sensación de Aislado. 

Tabla 47: Sección F, pregunta 3, 3 Sorprendido 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 4 1 2 1 10 

NO PROMECO 5 2 2 1 0 10 

Total 7 6 3 3 1 20 

Según la tabla 47, los alumnos coinciden en que tampoco está asociado a Sorprendido. 

Y esta vez, los alumnos de ambos grupos, aunque con diferencia en el grado,  coinciden 

en asociar el sentimiento de aislado a las sensaciones propuestas de frío, lentitud y 

afilado. 

Para la cuarta tarea, la propuesta consiste en la asociación de las sensaciones de intenso, 

grande, delicado y verde brillante con el Entusiasmo (F4.1), los Celos (F4.2) y el Susto 

(F4.3). 
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Tabla 48: Sección F, pregunta 4, 1 Entusiasmado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 0 0 3 5 10 

NO PROMECO 0 0 0 4 6 10 

Total 2 0 0 7 11 20 

En esta tabla 48, podemos observar que la mayoría de los alumnos de los dos grupos 

asocian esas sensaciones al Entusiasmo.  

Tabla 49: Sección F, pregunta 4, 2 Celoso 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 1 0 0 2 10 

NO PROMECO 6 3 1 0 0 10 

Total 13 4 1 0 2 20 

En la tabla 49, se muestra que no los asocian a los Celos.  

Tabla 50: Sección F, pregunta 4, 3 Asustado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 6 2 1 1 0 10 

NO PROMECO 9 1 0 0 0 10 

Total 15 3 1 1 0 20 

Y en la tabla 50, que tampoco al Susto.  

El recuento muestra que ambos grupos también coinciden en esta tarea en seleccionar el 

Entusiasmo como la sensación que más identifica con las sensaciones propuestas.  
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En la última tarea se propone a los alumnos que se sientan cerrados, oscuros, 

paralizados, y que lo comparen con estar Triste (F5.1), Contento (F5.2) o Calmado 

(F5.3). 

Tabla 51: Sección F, pregunta 5, 1 Triste 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 0 1 3 5 10 

NO PROMECO 0 0 0 2 8 10 

Total 1 0 1 5 13 20 

En esta tabla 51, los alumnos coinciden en asociar esas sensaciones con estar Triste, 

aunque no en el caso de algunos alumnos de PROMECO.  

Tabla 52: Sección F, pregunta 5, 2 Contento 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 8 1 0 0 1 10 

NO PROMECO 9 0 1 0 0 10 

Total 17 1 1 0 1 20 

También coinciden, según la tabla 52, pero en no asociar esas sensaciones con estar 

Contento. 
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Tabla 53: Sección F, pregunta 5, 3 Calmado 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 9 1 0 0 0 10 

NO PROMECO 7 2 0 0 1 10 

Total 16 3 0 0 1 20 

Y, según la tabla 53, tampoco lo asocian a estar Calmado.  

De nuevo, la mayoría de todos los alumnos eligen la opción que asocia esas sensaciones 

con estar Triste.  

La tercera área evaluada es la Comprensión emocional. A través de las dos tareas que 

propone esta área (secciones C y G), se trata de medir la capacidad para comprender 

emociones simples y complejas.  

En primer lugar se valorarán los resultados correspondientes a la tarea de Cambios 

mediante la observación de diagramas de barras, que nos ofrecerán una visión general 

de las alternativas elegidas por los alumnos a los casos propuestos. En esta tarea se mide 

el conocimiento sobre las cadenas emocionales o cómo las emociones evolucionan. Así, 

los alumnos han de escoger una de las cinco opciones ofrecidas sobre cómo se sienten 

para la situación planteada. 
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Figura 42: Sección C, pregunta 1 

 

En la pregunta 1, los alumnos podían escoger sentirse abrumados, deprimidos, 

avergonzados, cohibidos o inquietos. En la figura 42, se puede observar que alumnos el 

90% PROMECO optan por sentirse deprimidos en esa situación, mientras que los NO 

PROMECO se dividen entre sentirse cohibidos o sentirse deprimidos.  

Figura 43: Sección C, pregunta 2 
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En la pregunta 2, las opciones de respuesta son sentirse sorprendido, deprimido, 

aceptado, feliz o asombrado.  Mientras que la respuesta de los alumnos NO PROMECO 

está más dividida, los alumnos PROMECO se decantan por sentirse felices. Véase la 

figura 43. 

Figura 44:Sección C, pregunta 3 

 

En la pregunta 3, las opciones que se ofrecen son sentirse asombrada, confusa, negar la 

situación, sentirse expectante o pensativa. Mientras que la mitad los alumnos de 

PROMECO se decantan por sentirse asombrados, los NO PROMECO optan por 

sentirse pensativos. Ambos grupos tienen respuestas diversas, como se ve en la figura 

44.  
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Figura 45: Sección C, pregunta 4 

 

En la pregunta 4, las opciones son enojo y sorpresa, tristeza y expectación, conmoción y 

pena, miedo y aversión o enojo y pesar. La figura 45 muestra que la mitad del alumnado 

PROMECO se decanta por la primera opción; casi la mitad del alumnado NO 

PROMECO elige la última opción, y el resto del alumnado está más repartido.  

Figura 46: Sección C, pregunta 5 

 

En esta pregunta 5, las opciones de respuesta son sorprendido y conmocionado, 

tranquilo y calmado, satisfecho y eufórico, humillado y culpable, orgulloso y 



Marco Empírico 

 150 

dominante. Según la figura 46, las opciones elegidas por los dos grupos d alumnos para 

esa situación no son las mismas. Los alumnos de PROMECO tienden a sentirse 

sorprendidos y conmocionados mientras que los NO PROMECO se sienten satisfechos 

y eufóricos. Son dos tipos de sentimientos bastantes alejados entre sí.  

Figura 47: Sección C, pregunta 6 

 

En la pregunta 6, las opciones son lo respetaba, lo admiraba, lo envidiaba, lo adoraba y 

le tenía rencor. En la figura 47 se observa que la admiración es un sentimiento que 

comparten los dos grupos, aunque en mayor medida en el grupo PROMECO. El grupo 

NO PROMECO tiene sus opiniones más divididas. 
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Figura 48: Sección C, pregunta 7 

 

En la pregunta 7, las opciones son disgustada, enfadada, frustrada, sobresaltada, 

deprimida. En la figura 48, se puede observar que los alumnos NO PROMECO se 

decantan por el enfado, mientras que los no PROMECO se dividen entre en enfado y la 

frustración.  

Figura 49: Sección C, pregunta 8 

 

En la pregunta 8, las opciones de respuesta a elegir son asombro y estupefacción; 

impotencia, desesperación y enojo; enojo e indagación; celos y envidia; depresión y 
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desprecio. En la figura 49 se puede advertir que la mitad de los alumnos de ambos 

grupos eligen la opción de impotencia, desesperación y enojo.  

Figura 50: Sección C, pregunta 9 

 

En esta pregunta, las opciones a elegir son estar inquieto, enfurecido, indignado, 

deprimido y entristecido. En la figura 50 se puede percibir la diferencia que hay entre el 

alumnado NO POMECO, que prefiere el sentimiento de indignado y el NO 

PROMECO, que reparte más sus preferencias.  
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Figura 51: Sección C, pregunta 10 

 

En este caso de la pregunta 10, como se ve en la figura 51 el alumnado parece coincidir 

un poco más al considerar la reacción de disgustado la más adecuada, frente a las otras 

opciones que son temeroso, muy enfadado, preocupado y enfurecido.  

Figura 52: Sección C, pregunta 11 

 

También en esta pregunta 11, como se ve en la figura 52, los alumnos se decantan casi 

por igual entre dos opciones la de alivio y gratitud, que representa la opción 1, y la de 
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tensión y alivio, la opción 3. Las demás opciones de sorpresa y conmoción, expectación 

y ansiedad, expectación y calma. Son elegidas por pocos alumnos.   

A partir de la pregunta 12, se plantea que los alumnos elijan una causa de las que ha 

provocado un cambio en la persona que se encuentra en una situación concreta. Las 

opciones de respuesta son muy variadas. 

Figura 53: Sección C, pregunta 12 

 

En la pregunta 12, las opciones son: recibió un cumplido dirigido a otra persona, 

descubrió que su marido la estaba engañando, un amigo se puso enfermo, un paquete 

que había enviado a un amigo fue entregado a otra persona, estaba frustrada por el 

trabajo tan malo que había realizado en un proyecto. En la figura 53 se ve que las 

opciones son variada en los dos grupos, pero en PROMECO la mitad del grupo opta por 

la primera opción, y nadie opta por la tercera opción. Sin embargo, esa tercera opción de 

un amigo se puso enfermo no la elige ningún alumno de PROMECO, pero sí cuatro de 

NO PROMECO.  
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Figura 54: Sección C, pregunta 13 

 

En la pregunta 13, esta vez las opciones son: un gamberro le insultó y él se defendió, 

dos amigos que esperaba que vinieran a la fiesta no lo hicieron, comió demasiado pastel, 

su madre le avergonzó delante de otros niños, su padre lo acusó de algo que no había 

hecho. En la figura 54, se advierte que el alumnado NO PROMECO se decanta por dos 

de las opciones, la segunda y la cuarta. El de PROMECO por la tiene sus opiniones más 

repartidas. 

Figura 55: Sección C, pregunta 14 
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En la pregunta 14, parece haber más consenso entre los dos grupos al decantarse, como 

se distingue en la figura 55, por la opción 4: su marido la criticó. Las demás opciones 

son: su hijo tuvo un pequeño accidente en el trabajo, se dio cuenta que había herido los 

sentimientos de un buen grupo, su nuera llegó tarde a la cena familiar, perdió un libro 

importante para ella.  

Figura 56: Sección C, pregunta 15 

 

En la pregunta 15, como se puede observar en la figura 56, una de las opciones más 

elegidas por el grupo PROMECO no es elegida por ninguno de los alumnos NO 

PROMECO. Las opciones son: mientras estaba relajado, resolvió un problema laboral 

importante; escuchó una historia sobre un deportista que había establecido un nuevo 

récord mundial; su amigo llamó para decirle que acababa de comprarse un coche 

deportivo a buen precio; llegó un paquete con un regalo de su madre; su médico llamó 

para decirle que su revisión indicaba que gozaba de buena salud. Mientras la mitad del 

alumnado PROMECO se centra en la opción del coche, el alumnado NO PROMECO 

prefiere la opción de la buena salud. 
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Figura 57: Sección C, pregunta 16 

 

En la pregunta 16, como se indica en la figura 57, el alumnado de los dos grupos se 

inclina, casi mayoritariamente por la última opción de: fue a una cita y descubrió que 

tenía muchas cosas en común con un hombre atractivo. Las demás opciones son: realizó 

una donación y pensó en toda la gente a la que ayudaría, se compró un vestido que le 

favorecí mucho, leyó una revista sobre una estrella de cine que le resultaba muy 

atractiva, su madre la llamó para decirle que le iba a mandar un regalo de cumpleaños 

sorprendente.  
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Figura 58: Sección C, pregunta 17 

 

En la pregunta 17, las respuestas vuelven a estar más divididas. Las supuesta causa de 

un cambio de sentimiento en una determinada situación pudo haber sido provocada por: 

un subordinado no consiguió los objetivos de ventas establecidos para ese período; otro 

ejecutivo de la compañía, al que consideraba un incompetente, obtuvo un aumento de 

sueldo mayor; leyó un artículo sobre las personas que, en otra parte del mundo, viven en 

la pobreza y cómo una importante ONG se estaba enfrentando a muchos obstáculos en 

sus esfuerzos por ayudarles; su mujer estaba ayudando a sus hijos con los deberes; 

parecía que no caía bien a nadie. Como se puede observar en la figura 58, los alumnos 

PROMECO tienden a optar por la opción segunda y los NO PROMECO por la quinta. 

Se trata de dos opciones muy distintas entre sí.  

 

 

 



Marco Empírico 

 159 

Figura 59: Sección C, pregunta 18 

 

En la pregunta 18, a una persona pudo haberle pasado lo siguiente par justificar su 

cambio de sentimientos: perdió el número de teléfono de un buen amigo; no terminó un 

trabajo tan bien como esperaba, porque no había tenido el tiempo suficiente; expresó su 

enojo a una amiga y luego descubrió que su amiga no había hecho nada para herirla; 

estaba enojada porque alguien cotilleaba sobre ella y luego descubrió que todos los 

demás hacían lo mismo. La figura 59 revela que las opciones con más aceptación son la 

tres y la cuatro, pero los alumnos NO PROMECO  prefieren la opción tercera. 
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Figura 60: Sección C, pregunta 19 

 

En la pregunta 19, las opciones que ofrece el cuestionario para esta pregunta son: Pedro 

le perdió un libro muy caro que le había prestado; Pedro fue infiel a su propia mujer; 

Pedro consiguió un aumento de sueldo que no merecía; Pedro le dijo que se mudaba de 

ciudad; Luis sintió que había herido a Pedro aunque, en parte, la culpa era de este 

último. Aunque la selección de respuestas es variada en ambos grupos, la mitad de cada 

uno de ellos escoge una opción: los PROMECO la opción una y los NO PROMECO la 

opción dos. 
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Figura 61: Sección C, pregunta 20 

 

En esta última pregunta, según la figura 61, se nota una mayor tendencia a elegir la 

respuesta una como causa del cambio de  sentimientos de la protagonista. Las causas 

que se proponen son; se dio cuenta de que la otra persona también la amaba, decidió no 

expresar sus sentimientos, su amor se desvaneció, le dijo la otra persona que la amaba, 

el amor que sentí le dio seguridad.  

Esta sección evoluciona desde la asociación de sentimientos a una situación 

determinada (pregunta 1 a 11) a la búsqueda del motivo de un cambio de sentimientos 

(preguntas 12 a 20). En estos dos tipos de planteamientos, se han encontrado 

coincidencias entre los dos grupos al asociar determinados sentimientos, como se puede 

ver en las figuras 43, 45, 47, 49, 51, 52. También se han encontrado coincidencias en la 

segunda parte de esta sección en las figuras 55, 57, 59, 61. Con estas similitudes, 

podemos concluir en este apartado, que se producen más diferencias que igualdades 

entre el alumnado PROMECO y el NO PROMECO respecto a la consideración de los 

sentimientos y a la justificación del cambio de sentimientos. 
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La segunda tarea propuesta en la rama de Comprensión Emocional es Combinaciones. 

También se realiza el análisis de los resultados a partir de los diagramas de barras ya 

que ofrecen una visión de conjunto más fácilmente comparable. En esta tarea se evalúa 

la capacidad para analizar las combinaciones de emociones separándolas de sus 

componentes, y, al revés, unir emociones simples para generar sentimientos complejos. 

Figura 62: Sección G, pregunta 1 

 

En esta pregunta, como se ve en la figura 62, los alumnos de PROMECO tienden a 

elegir una opción que ninguno de los alumnos NO PROMECO elige. Se trata de asociar 

el sentimiento de preocupación a diferentes emociones. Llama la atención que en la 

opción uno, la asociación se haga con: amor, ansiedad, sorpresa y enojo. La emoción de 

amor sólo aparece en la opción uno. 
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Figura 63: Sección G, pregunta 2 

 

En la pregunta 2, que trata sobre el placer, como se ve en la figura 63, las opiniones 

están más divididas en ambos grupos. 

Figura 64: Sección G, pregunta 3 

 

Un poco más agrupadas están las opiniones en ambos grupos en la pregunta 3, figura 

64, pues mientras un 40% de los alumnos PROMECO asocian la aceptación, la alegría y 

el afecto con el amor, un 40% de los NO PROMECO lo asocian con la satisfacción. 
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Figura 65: Sección G, pregunta 4 

 

De nuevo el 40% de los alumnos de ambos grupos coincide en la pregunta 4, figura 65, 

en que combinar el asco y el enojo da como resultado la rabia, y el 30% de ambos 

grupos considera que da como resultado el desprecio. 

Figura 66: Sección G, pregunta 5 

 

En esta pregunta 5, figura 66, parece haber más coincidencia entre los grupos, pues un 

70% de los PROMECO y un 80% de los NO PROMECO consideran que una sorpresa 

triste lleva a la desilusión.  
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Figura 67: Sección G, pregunta 6 

 

Bastante división de opiniones se observa en la figura 67, de la pregunta 6, para asociar 

la tristeza, la culpa y el arrepentimiento. Las opciones más elegidas, por un 30% son el 

dolor, la depresión y el remordimiento. 

Figura 68: Sección G, pregunta 7 
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En esta pregunta 7, como se ve en la figura 68, el 80 % del alumnado NO PROMECO 

que consideran la relajación, seguridad y serenidad como parte de la calma. Sólo la 

mitad del alumnado de PROMECO lo relaciona de la misma manera. 

Figura 69: Sección G, pregunta 8 

 

En la pregunta 8, figura 69 el 40% de ambos grupos considera que el miedo, la alegría, 

la sorpresa y la vergüenza son parte del sobrecogimiento. El 30% de PROMECO lo 

asocia al respeto, y el 30% de NO PROMECO  lo asocia a la perplejidad. 
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Figura 70: Sección G, pregunta 9 

 

En la figura 70, correspondiente a la pregunta 9, se observa que el 70% de los alumnos 

NO PROMECO consideran que la vergüenza, la sorpresa y el bochorno están 

combinados con el sentimiento de la humillación. Sólo un 30% de los PROMECO están 

de acuerdo con esta combinación. El 40% de los PROMECO considera que se combina 

con la tristeza. 

Figura 71: Sección G, pregunta 10 
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En la pregunta 10, figura 71, se puede observar que las opiniones están bastante 

divididas dentro de ambos grupos. Sólo se encuentra un 40% de respuesta común en el 

grupo de PROMECO que considera que el orgullo es parte de la admiración, el amor y 

la ansiedad.   

Figura 72: Sección G, pregunta 11 

 

En la figura 72, correspondiente a la pregunta 11, el 70% del alumnado de PROMECO 

encuentra que la alegría, el entusiasmo y la incertidumbre son parte del sentimiento de 

expectación. La opción más elegida por los NO PROMECO, en un 40%, es la ansiedad. 
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Figura 73: Sección G, pregunta 12 

 

En la última pregunta de esta sección, como se observa en la figura 73, la mitad del 

alumnado PROMECO considera que la tristeza y la satisfacción son a veces parte del 

sentimiento de nostalgia; en el grupo NO PROMECO, un 30% además lo asocia con la 

expectación.  

En esa sección, hemos podido observar que no existen grandes diferencias entre las 

opciones elegidas por los alumnos PROMECO y los NO PROMECO. Sin embargo 

llama la atención en la pregunta 1 (figura 62) que un parte importante de los alumnos 

PROMECO hayan elegido la opción que incluye el sentimiento Amor, y ninguno de los 

NO PROMECO ha elegido esa opción. También en la pregunta 3, hay cierto 

alejamiento entre las preferencias entre el alumnado PROMECO y NO PROMECO, 

porque el alumnado PROMECO vuelve a seleccionar el sentimiento de amor, y el NO 

PROMECO el de satisfacción. En la pregunta 9, figura 70, los PROMECO eligen la 

humillación, en vez de la tristeza (elección de los NO PROMECO) sentimiento 

enlazado con la vergüenza, la sorpresa y el bochorno. Y finalmente en la pregunta 11, 

según la figura 72, los PROMECO toman la expectación como sentimiento que se 
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asocia a la alegría, el entusiasmo y la incertidumbre, mientras que el alumnado NO 

PROMECO lo hace a la ansiedad. Aunque puedan parecer diferentes, son dos 

sentimientos bastante relacionados, pues la ansiedad proviene de las expectativas que se 

tienen.  

La última rama corresponde al Manejo emocional que trata de valorar la capacidad de 

manejar las propias emociones y las de los demás. Está compuesto por dos tareas: 

Manejo emocional (sección D) y Relaciones emocionales (sección H). Se vuelve a la 

utilización de las tablas de contingencia, pues se trata nuevamente de respuestas con 

opción múltiple, cada una de ellas con varios grados de valoración, que nos permiten 

una mejor apreciación de los resultados. 

La tarea de Manejo emocional mide la capacidad para incorporar las propias emociones 

en el proceso de toma de decisiones. Se trata de evaluar la eficacia de distintas acciones 

para conseguir determinados objetivos que implican a otras personas.  

En esta sección D, el cuestionario propone una serie de situaciones, a modo de mini 

historias. Para cada situación se proponen 4 modos de resolverlas. Cada modo de 

resolución de esa mini situación ha de ser graduado en cinco puntos (muy ineficaz; algo 

ineficaz; ni eficaz, ni eficaz; algo eficaz; muy eficaz).  

Las tablas de contingencia que se muestran a continuación, muestran en qué grado 

resultan eficaces las acciones propuestas para esas situaciones planteadas. Se añaden las 

ilustraciones de las preguntas para que se pueda advertir más fácilmente las elecciones 

de los alumnos.  
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Ilustración 6: Sección D, pregunta 1 

 

Tabla 54: Sección D, pregunta 1, Acción 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 1 0 0 6 10 

NO PROMECO 1 0 1 3 5 10 

Total 4 1 1 3 11 20 

En esta primera pregunta, tabla 54, se ve que la mitad del alumnado de los dos grupos 

considera que para mantener un buen estado de ánimo es eficaz disfrutar el resto del día.  

Tabla 55: Sección D, pregunta 1, Acción 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 2 0 0 6 10 

NO PROMECO 0 1 0 3 6 10 

Total 2 3 0 3 12 20 
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En este caso, el 60% de los dos grupos piensa que es más eficaz todavía si se aprecian 

las cosas buenas.  

Tabla 56: Sección D, pregunta 1, Acción 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 7 0 1 1 1 10 

NO PROMECO 6 2 0 1 1 10 

Total 13 2 1 2 2 20 

Esta es una opción, que como se ve en la tabla 56,  los alumnos de los dos grupos 

consideran que no disfrutar de los sentimientos positivos no es eficaz. 

Tabla 57: Sección D, pregunta 1, Acción 4 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 2 0 0 7 10 

NO PROMECO 1 0 3 0 6 10 

Total 2 2 3 0 13 20 

En esta tabla 57, los alumnos vuelven a considerar que compartir las cosas positivas con 

la familia es muy adecuado. 
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Ilustración 7: Sección D, pregunta 2 

 

Tabla 58: Sección D, pregunta 2, Acción 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 1 1 3 4 10 

NO PROMECO 0 1 2 4 3 10 

Total 1 2 3 7 7 20 

En la tabla 58, la graduación elegida por los alumnos para la primera acción esta mucho 

más distribuida en el caso de los alumnos PROMECO. Es una respuesta abierta que 

puede que les cueste contextualizar. 
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Tabla 59: Sección D, pregunta 2, Acción 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 1 3 1 1 10 

NO PROMECO 2 3 4 1 0 10 

Total 6 4 7 2 1 20 

En la tabla 59 se recoge que el alumnado tampoco se decanta mayoritariamente por si 

esa acción es más o menos eficaz para la situación planteada.  

Tabla 60: Sección D, pregunta 2, Acción 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 1 1 0 5 10 

NO PROMECO 2 1 1 1 5 10 

Total 5 2 2 1 10 20 

Sin embargo, en esta opción, tabla 60, la mitad de los dos grupos considera que aceptar 

las cosas que no están bajo el propio control sería muy eficaz para afrontar la situación 

propuesta.  

Tabla 61: Sección D, pregunta 2, Acción 4 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 4 2 0 0 10 

NO PROMECO 5 3 1 1 0 10 

Total 9 7 3 1 0 20 
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Justamente la reacción contraria, la de desprestigiar a otra persona, es la que los 

alumnos consideran ineficaz y muy ineficaz, como se ve en la tabla 61. 

Ilustración 8: Sección D, pregunta 3 

 

Tabla 62: Sección D, pregunta 3, Acción 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 2 0 3 2 10 

NO PROMECO 1 3 0 3 3 10 

Total 4 5 0 6 5 20 

Ninguno de los dos grupos, como muestra la tabla 62, se decanta mayoritariamente por 

considerar esta opción de calcular lo que se debe y cómo pagarlo es eficaz o ineficaz 

para resolver la situación. 
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Tabla 63: Sección D, pregunta 3, Acción 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 3 1 2 3 10 

NO PROMECO 1 1 1 2 5 10 

Total 2 4 2 4 8 20 

Sin embargo, en la tabla 63, se observa que al menos la mitad de los alumnos NO 

PROMECO consideran que la acción de relajación sí sería muy eficaz para resolver la 

situación. 

Tabla 64: Sección D, pregunta 3, Acción 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 2 0 3 3 10 

NO PROMECO 0 0 2 4 4 10 

Total 2 2 2 7 7 20 

En este caso, para la acción 3, como se ve en la tabla 64, el 80% del alumnado NO 

PROMECO  y el 60% del PROMECO considera la opción de recurrir a un contable  

sería la acción eficaz y más eficaz para resolver la situación.  

Tabla 65: Sección D, pegunta 3, Acción 4 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 0 1 5 2 10 

NO PROMECO 0 0 1 4 5 10 

Total 2 0 2 9 7 20 
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Finalmente, se puede observar en esta tabla 65, que la mayoría del alumnado de NO 

PROMECO (90%) considera que la acción 4 de buscar un nuevo trabajo sería la más 

adecuada para resolver la situación.  

 

Tabla 66: Sección D, pregunta 4, Acción 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 2 0 2 5 10 

NO PROMECO 0 1 1 3 5 10 

Total 1 3 1 5 10 20 

Para la nueva situación, se puede observar en la tabla 66, que la mitad del alumnado de 

los dos grupos, considera que esta acción 1 de visitar amigos es muy eficaz para 

resolver la situación 4. 
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Tabla 67: Sección D, pregunta 4, Acción 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 2 0 2 4 10 

NO PROMECO 0 1 1 4 4 10 

Total 2 3 1 6 8 20 

En la tabla 67, también, el 80% del alumnado NO PROMECO y el 60% del PROMECO 

considera que esta opción  de llevar una vida más sana también sería adecuada para esa 

situación.  

Tabla 68: Sección D, pregunta 4, Acción 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 1 3 0 2 10 

NO PROMECO 2 3 0 3 2 10 

Total 6 4 3 3 4 20 

En la tabla 68, se observa que ninguno de los dos grupos considera la acción 

permanecer solo como adecuada para la situación 4.  

Tabla 69: Sección D, pregunta 4, Acción 4 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 3 0 2 2 10 

NO PROMECO 5 3 0 1 1 10 

Total 8 6 0 3 3 20 
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Y tampoco que la acción de ver la tele y beber cerveza, como se ve en la tabla 69, lo 
sea. 

 

Tabla 70: Sección D, pregunta 5, Acción 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 6 2 0 0 2 10 

NO PROMECO 7 1 0 1 1 10 

Total 13 3 0 1 3 20 

En la tabla 70, los alumnos de PROMECO y NO PROMECO (80% en ambos casos), 

consideran que la opción de la venganza no sería eficaz para resolver esta situación. 

Tabla 71: Sección D, pregunta 5, Acción 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 3 3 0 3 10 

NO PROMECO 1 2 1 1 5 10 

Total 2 5 4 1 8 20 
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Sin embargo, el alumnado NO PROMECO, como se ve en la tabla 71, tiene mayor 

tendencia a considerar la aceptación como una de las opciones válidas de reacción en 

esta situación.  

Tabla 72: Sección D, pregunta 5, Acción 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 3 2 0 1 10 

NO PROMECO 1 3 3 2 1 10 

Total 5 6 5 2 2 20 

En la Tabla 72 se muestra que los alumnos PROMECO tienen mayor tendencia a 

considerar que gritar no es una de las soluciones válidas. 

Tabla 73: Sección D, pregunta 5, Acción 4 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 2 4 1 0 10 

NO PROMECO 6 3 0 1 0 10 

Total 9 5 4 2 0 20 

Finalmente, en la tabla 73, se percibe que la acción 4, es decir la opción evitativa, no es 

una opción válida para los alumnos PROMECO, mientras que para la mitad de los 

PROMECO sí lo sería.  

En primera situación planteada, ambos grupos coinciden en las acciones seleccionadas y 

en el grado, optando por acciones positivas antes una situación positiva.  
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En la segunda situación, aunque con pequeñas diferencias, ninguno de los dos grupos se 

decanta por considerar una de las opciones de reacción como la más adecuada, ante una 

situación considerable como injusta.  

En tercera la situación, con el fin de reducir el estrés que propone la situación, la mitad 

de los alumnos NO PROMECO consideran muy eficaz la relajación, pero el 90% 

considera que buscar un nuevo trabajo sería la opción más eficaz para solventar la 

situación. En esta opción coinciden el 70% de los alumnos PROMECO.  

En la pregunta cuarta, el 80% de los alumnos NO PROMECO considera que la vida 

sana mejora la capacidad para disfrutar de la vida. Solo el 60% de los PROMECO lo 

piensa. Además los dos grupos coinciden en considerar que estar solo y dedicarse a ver 

la tele o beber cerveza no mejora la situación.  

En la pregunta quinta, que plantea una situación de enojo y furia, la opción de venganza 

es considerada por los dos grupos como algo ineficaz; la opción de aceptación es la más 

eficaz para la mitad de los alumnos NO PROMECO; pero los dos grupos opinan que la 

opción de gritar, maldecir e insultar no es la opción adecuada para resolver la situación. 

Pero es la opción evitativa de la situación que propone la acción cuarta, en la que más 

diferencia se observa. El 60% de los NO PROMECO consideran que evitar la situación 

propuesta no es muy eficaz para resolver la situación, y un 40% de los PROMECO, 

prefiere una opción neutral. A la vista de estos resultados, se podría concluir que el 

alumnado PROMECO tiene una mayor tendencia a afrontar la situaciones. 

En la última tarea propuesta, correspondiente a las Relaciones emocionales, mide la 

capacidad para incorporar las emociones en el proceso de toma de decisiones que 
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implican a otras personas. Consiste en evaluar la eficacia de diferentes acciones para 

conseguir un objetivo que implique a otras personas.  

En esta ocasión, ya que se trata también de propuestas muy elaboradas, se considera 

necesario incluir la ilustración de la pregunta, para favorecer la comprensión de las 

tablas de contingencia y su interpretación.  

 

Tabla 74: Sección H, pregunta 1, Respuesta 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 2 1 2 3 10 

NO PROMECO 0 0 0 4 6 10 

Total 2 2 1 6 9 20 
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En la figura 74, se puede observar que el 100% del alumnado NO PROMECO considera 

muy eficaz mantener la amistad y felicitar por el éxito a los demás. Sólo el 50% de los 

alumnos PROMECO se plantean esta opción como la más adecuada para la situación. 

Un 40% de ellos incluso no lo ve adecuado. 

Tabla 75: Sección H, pregunta 1, Respuesta 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 1 2 3 3 3 

NO PROMECO 3 4 2 1 0 10 

Total 4 5 4 4 3 20 

La respuesta 2 a esta situación es de naturaleza más evitativa. Como se observa en la 

tabla 75, para el 60% de los alumnos de PROMECO no decir nada y buscar otros 

amigos sí es una opción adecuada, mientras que para el 70% de los NO PROMECO no 

es adecuada.  

Tabla 76: Sección H, pregunta 1, Respuesta 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 3 1 2 4 0 10 

NO PROMECO 6 1 2 1 0 10 

Total 9 2 4 5 0 20 

En la tabla 76 se puede observar que para que para el alumnado PROMECO, la opción 

más negativa es más válida que para los NO PROMECO, de los que un 60% considera 

que no es una opción adecuada. 
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Tabla 77: Sección H, pregunta 2, Respuesta 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 3 2 1 2 10 

NO PROMECO 1 1 2 2 4 10 

Total 3 4 4 3 6 20 

En este caso, se plantea un conflicto escolar, en el que los alumnos pueden sentirse más 

o menos identificados. Aunque como muestra la tabla 77, las respuestas están muy 

repartidas, los alumnos de NO PROMECO parecen aceptar mejor una reunión de 

carácter conciliador como una de las soluciones válidas al conflicto. 
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Tabla 78: Sección H, pregunta 2, Respuesta 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 5 1 0 4 0 10 

NO PROMECO 4 1 0 5 0 10 

Total 9 2 0 9 0 20 

En la tabla 78, se puede observar que los dos grupos de alumnos están divididos entre 

considerar que les beneficiaría echarle las culpas de su situación a la profesora o no 

echársela a ella.  

Tabla 79: Sección H, pregunta 2, Respuesta 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 5 0 2 0 3 10 

NO PROMECO 4 2 2 1 1 10 

Total 9 2 4 1 4 20 

Sin embargo, la tabla 79, nos muestra que consideran que la opción drástica propuesta 

tampoco beneficiará la alumnado. 
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Tabla 80: Sección H, pregunta 3, Respuesta 1 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 4 2 0 3 1 10 

NO PROMECO 1 1 2 3 3 10 

Total 5 3 2 6 4 20 

El alumnado PROMECO, muestra en la tabla 80 que no es eficaz compartir los éxitos 

sólo con los más allegados. Parece que los NO PROMECO se muestran más precavidos 

en este sentido.  
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Tabla 81: Sección H, pregunta 3, Respuesta 2 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 2 3 3 1 1 10 

NO PROMECO 3 5 5 3 4 10 

Total 5 8 8 4 5 20 

En esta opción, que podría interpretarse como más abierta, puede observarse en la tabla 

81, que los grupos tienen opiniones muy diversas.  

Tabla 82: Sección H, pregunta 3, Respuesta 3 

Puntuaciones  1 2 3 4 5 Total 

PROMECO 1 3 1 2 3 10 

NO PROMECO 0 0 1 5 4 10 

Total 1 3 2 7 7 20 

Pero es esta tercera respuesta, como se puede observar en la tabla 82,  en la que el 

alumnado NO PROMECO se decanta más fácilmente: la familia es lo más importante. 

Esta última sección nos revela que los alumnos PROMECO tienden a tener actitudes 

más evitativas ante situaciones estresantes; que los alumnos NO PROMECO consideran 

importante la amistad y alegrarse del éxito de la amista, y que la familia es un valor muy 

importante.  

5.5. Discusión y conclusiones 

A partir de los datos obtenidos mediante el CTI, se demuestra que los alumnos con 

problemas de convivencia obtienen peores resultados en factores emocionales que los 

que no tienen problemas de convivencia. Cuanta mayor puntuación se obtiene en 
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Emotividad mayor capacidad de enfrentarse a situaciones estresantes como un desafío 

que como un temor, por eso experimentan menor estrés. También para aceptarse tal y 

como son, no tomándose las cosas de forma personal, siendo poco sensibles a las 

críticas, errores y rechazos. Tampoco se recrean en los errores pasados, evitan los 

pensamientos negativos, sino que intentan afrontar los sentimientos negativos de 

manera constructiva. Ambos grupos demuestran una actitud favorable hacia sí mismos, 

al tener puntuaciones muy similares en autoestima.  

Mayor diferencia revela la faceta de Tolerancia a la frustración, que mide el grado en 

que las personas tienden a no sobreestimar la mayoría de las experiencias desfavorables. 

Los alumnos con puntaciones altas en esta faceta tienen mayor tendencia a no dar tanta 

importancia al fracaso y al rechazo de los demás, tienen un afecto positivo, extraversión 

y aprecio personal. 

La Impasibilidad implica el grado en que las personas son flexibles y capaces de tolerar 

la incertidumbre, los contratiempos, el rechazo y la desaprobación. Estos factores tienen 

gran importancia durante la adolescencia, pues mientras que los adolescentes quieren 

pertenecer y ser aceptados en un grupo, al mismo tiempo buscan distinguirse dentro de 

él.  

La Capacidad de sobreponerse indica el grado en que los sujetos no se obsesionan por 

los acontecimientos negativos. Aunque la tendencia natural es reconsiderar los sucesos 

negativos, la reacción tiene un carácter adaptativo, pues se obtiene una enseñanza de 

ellos. Pero cuando ya se han agotado esas posibilidades de aprendizaje, sólo se obtiene 

sufrimiento al revivir esos hechos; por lo tanto es contraproducente continuar 

lamentándose por esos sucesos. Los alumnos NO PROMECO tienen un carácter más 
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adaptativo a esta capacidad, pues les separa de la puntuación máxima 60 puntos y a los 

PROMECO 84 puntos.  

A la vista de los casi 100 puntos de diferencia en la escala de Emotividad, se considera 

que ya existen datos para considerar que, al menos en Emotividad, los alumnos 

PROMECO puntúan más bajo que los no PROMECO. 

A partir de los datos comparados entre los dos grupos de alumnos procedentes del 

MSCEIT, también se obtienen algunos aspectos diferenciadores de los dos grupos. Por 

ejemplo, como nos sugiere el análisis de la tarea G, los alumnos PROMECO tienen 

mayor tendencia a mostrar sorpresa ante las situaciones planteadas, mientras que los 

alumnos NO PROMECO, eligen mayoritariamente opciones que indican reflexión. 

También en el análisis de la tabla de contingencia B2.3 se obtienen resultados que 

indican que los alumnos PROMECO tienen mayor tendencia a la frustración. Estas dos 

características se repiten cuando se observan los datos correspondientes a las tablas C7. 

Siguiendo con algunos resultados a remarcar de las tablas C, vemos una mayor 

tendencia a valorar las cosas materiales por parte de los alumnos PROMECO.  Las 

tablas D nos muestran algunas características más: la mayor predisposición hacia los 

cambios de los alumnos NO PROMECO y la elección de opciones más neutrales antes 

situaciones límites de los alumnos PROMECO. Una  última característica a señalar de 

los PROMECO es la mayor tendencia a elegir opciones más dramáticas, que se deduce 

de la observación general de todas las tablas examinadas.  

Expuestos estos resultados, parece inevitable señalar que existen diferencias entre los 

alumnos más disruptivos (PROMECO) de los que no lo son.  
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Pese a que ambos test arrojan conclusiones interesantes, es necesario mostrar las 

dificultades surgidas durante la realización de ellos.  

El CTI, resultó muy sencillo de completar a los alumnos, aunque lo consideraron 

bastante largo. Sin embargo, el MSCEIT, fue considerado muy complicado para los 

alumnos, que necesitaron más de una hora y media para completarlo, aunque en el test 

se indica que se necesita un máximo de 45 minutos. Respecto al vocabulario del test, 

unas veces las palabras a elegir eran muy cercanas, por ejemplo calma y serenidad, y 

otras los alumnos no conocían las palabras empleadas (enojo, abrumada, cohibida, etc.). 

Además la forma de plantear las situaciones con opciones múltiples, a su vez graduadas, 

complicaba aún más la comprensión de las propuestas.  

Con todo, los resultados obtenidos por los dos test son muy interesantes, no porque nos 

desvelen de manera concreta el grado de Inteligencia Emocional de cada alumno, sino 

porque revelan diferencias entre el grupo de PROMECO y el de NO PROMECO. Estas 

diferencias podrían servir para diseñar un programa que se ajustase más a las  

necesidades de los alumnos.  



 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Capitulo 6: Estudio II 
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6.1. Introducción 

Los resultados y conclusiones de este Estudio I alentaron este Estudio II estudio, 

decidiéndose ampliar la muestra, no sólo en el tiempo sino también en la cantidad de 

centros y alumnos. Así, se propuso a dos centros próximos, que también desarrollan el 

programa, que tenían una línea de trabajo emocional similar, y con un tipo de alumnado 

semejante, la colaboración en el estudio. 

Las dificultades encontradas en un principio fueron la disposición del profesorado del 

programa a hacer este tipo de test. En primer lugar, realizar este tipo de pruebas 

conllevaba unas autorizaciones por parte de las familias, que burocratizaba aún más el 

programa. Fue necesario llamar a las familias y explicarles el estudio, entregarles las 

autorizaciones y recogerlas, así como intentar contactar con familias que no habían 

asistido a la convocatoria informativa para que entregasen las autorizaciones. 

En segundo lugar, también los profesores del programa de los tres centros, tuvieron que 

ajustarse a la realización de los test en las mismas fechas. En concreto, dentro de los dos 

primeros meses del primer curso (2013-14), y dentro de los dos últimos meses del curso 

siguiente (2014-15).  

A pesar de estos inconvenientes, a las familias les resultaba un estudio interesante, y 

deseaban conocer los resultados de sus hijos. Sin embargo, se advirtió que el estudio iba 

a ser anónimo, puesto que no se trataba de un estudio individualizado.  

6.2. Objetivos  

Teniendo en cuenta los objetivos inicialmente planteados y los resultados obtenidos en 

la investigación previa, los nuevos objetivos que se plantearon fueron los siguientes:  
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1. Determinar si existían diferencias significativas entre la Inteligencia Emocional de 

los alumnos disruptivos y los no disruptivos.  

2. En qué aspectos había mayor diferencia y en cuales no se producían diferencias 

significativas.  

3. Determinar la idoneidad del diseño del programa que se estaba desarrollando en los 

centros que disponían de esta medida. 

4. Encontrar un medio de selección idóneo para integrar al alumnado disruptivo en 

estos programas. 

6.3. Método 

6.3.1. Participantes 

Los tres centros que aceptaron participar en el desarrollo de la investigación son tres 

centros próximos situados en el municipio de Telde. El centro donde se inicia la 

investigación en el curso 2013-14 es el IES Guillermina Brito, localizado en el límite de 

los barrios de La Pardilla y Las Remudas. Los otros dos centros son el IES José Frugoni 

Pérez, en el barranco de La Rocha y IES Lila situado en el Valle de Jinámar. Los IES 

Guillermina Brito y Lila son centros que se encuentran localizados en zonas 

desfavorecidas, de viviendas sociales con un alto índice  El IES José Frugoni Pérez está 

más retirado de una población concreta, pero una parte del alumnado presenta 

características similares a las de los otros dos centros. 

El IES Guillermina Brito es un centro en el que sólo se imparte la Enseñanza 

Secundaria Obligatoria, aunque hay un instituto próximo donde los alumnos pueden 

continuar con los estudios postobligatorios. Sin embargo, los otros dos centros incluyen 

en su oferta educativa Bachillerato y Ciclos Formativos.  
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El ambiente familiar que rodea a la gran mayoría de los alumnos de estos centros es 

poco favorecedor. Muchas de las familias están desestructuradas, por lo que nos 

encontramos familias monoparentales, principalmente compuestas por madres con sus 

hijos, que en algunos casos tienen hijos de distintas parejas sentimentales, y que 

conviven con otros familiares: normalmente las abuelas. Es decir, que la situación más 

común es la de convivencia de tres generaciones en la misma vivienda, en las que los 

problemas familiares como los malos tratos, la drogadicción de algunos familiares, el 

alcoholismo, la prostitución, el encarcelamiento, el abandono parental, los cambios de 

tutela parentales o no parentales, legales o no.  

Esta situación se ha visto agravada por la de la crisis nacional de los últimos años, en la 

que la tasa de desempleo es muy alta y las familias dependían de ayudas sociales. 

Además, la formación de los padres suele ser básica, habiendo completado la Educación 

Primaria y en su mayoría la Secundaria. En muchos casos, el apoyo escolar es escaso, 

con poco seguimiento, lo cual se traduce en la falta de hábitos y de motivación al 

estudio, en las pocas expectativas de futuro profesional y académico.  

Además de las situaciones familiares, las zonas se caracterizan por un alto grado de 

conflictividad, nomadismo y presencia de drogas que ha fluctuado según las situaciones 

de crisis. 

Todas estas situaciones familiares y situacionales tienen su repercusión en el mundo 

emocional de los alumnos. Así es, que podríamos agrupar a los alumnos en dos grupos: 

uno, en el que tienen las necesidades básicas cubiertas (alimentación, hábitos de higiene 

y afecto) aunque con pocos hábitos de trabajo, pobres referentes curriculares y pocas 

aspiraciones profesionales; y otro grupo en el que además de esos últimos aspectos, 

existen otros problemas como malos hábitos de nutrición e higiene, falta de afecto, 
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absentismo escolar, conductas agresivas verbales o físicas y consumo de sustancias 

adictivas.  

La muestra se formó por un lado con los alumnos de PROMECO, y por otra con 

alumnos voluntarios de niveles equivalentes y edades similares. 

Para ello se solicitó la participación a los centros implicados, así como al profesorado 

PROMECO. También los padres de los alumnos implicados firmaron una autorización 

para la realización de los test. 

La muestra inicial, que forma parte de los antecedentes de este estudio, está compuesta 

por 10 alumnos PROMECO  y 10 NO PROMECO durante el curso 2012-13 del IES 

GUILLERMINA BRITO. En los cursos 2013-14 y 2014-15 participan también 10 

alumnos PROMECO y 10 NO PROMECO. 

La muestra de los alumnos del IES JOSÉ FRUGONI PÉREZ está compuesta en el curso 

2013-14 por 9 alumnos PROMECO y 9 NO PROMECO; y en el curso 2014-15, por 11 

alumnos PROMECO y 10 NO PROMECO.  

Del IES LILA, participaron en 203-14 la cantidad de 9 alumnos PROMECO y 9 NO 

PROMECO, y en 2014-15 participaron 9 alumnos PROMECO y 9 NO PROMECO 

La muestra utilizada en cada centro ha variado entre los nueve y los once alumnos, ya 

que la normativa de PROMECO limita el número y edad de los alumnos participantes.  

Orden de 7 de junio de 2007, por la que se regulan las medidas de atención a la 

diversidad en la enseñanza básica en la Comunidad Autónoma de Canarias (BOC nº 

124, de 21 de junio).  

 



Marco Empírico 

 196 

Por su parte, la muestra de los alumnos NO PROMECO se compuso de alumnos 

voluntarios que accedieron a participar en el estudio. Se intentó en los tres centros que 

esta muestra de voluntarios fuese semejante en edad y sexo a la compuesta por los 

alumnos de PROMECO de cada centro, aunque no se logró equipararla totalmente. 

El intervalo de edad de la muestra está en concordancia a la normativa del Programa de 

Mejora de la Convivencia, es decir, entre los 13 y 15 años, aunque, excepcionalmente se 

pueden admiten alumnos de 12 o 16 años. En esta muestra, sólo se han recogido dos 

alumnos de 12 años y uno de 16.  

Para mayor claridad respecto de la distribución de la muestra por centros, se muestra un 

cuadro en el que se recoge la cantidad de alumnos PROMECO y NO PROMECO por 

centro y por curso.  

Tabla 83: Distribución de la muestra por centros y cursos escolares17 

 2012-13 2013-14 2014-15 

 P NP P NP P NP 

IES GUILLERMINA BRITO 10 10 10 10 10 10 

IES JOSÉ FRUGONI PÉREZ   9 9 11 11 

IES LILA   9 9 9 9 

 

6.3.2. Instrumento 

En este apartado se van a explicar los métodos utilizados para evaluar la Inteligencia 

Emocional de los alumnos de la muestra. Se utilizaron dos test en los que se medía la 

                                                
17 P: PROMECO; NP: NO PROMECO 
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Inteligencia Emocional. A continuación se justificará el motivo de elección de ambos 

test, su idoneidad, y los parámetros que miden ambos. 

En este apartado se explican todas las escalas y facetas del CT con mucho más detalle. 

El motivo es que en el Estudio I sólo se incluyó en la investigación la escala de 

Emotividad, por lo que sólo se explicó esa escala. Además en el anterior estudio se 

explicó también el instrumento MSCEIT, por lo que en esta segunda ocasión, se explica 

más brevemente. 

1º) El Inventario de Pensamiento Constructivo (CTI) de Epstein (2012). Este test, es 

aplicable a adolescentes y adultos a partir de un nivel medio equivalente a 6º de 

Primaria. Este test fue elegido por ser un test sencillo para la comprensión además de en 

su presentación. Otro motivo de su elección fue que se trata de un test de amplio rango, 

en el que se podía apreciar el pensamiento constructivo, pero, sobre todo, porque este 

test plantea la posibilidad de predecir la eficacia en un puesto de trabajo, el éxito 

académico, la habilidad social, la capacidad de liderazgo, la aptitud para afrontar el 

estrés, el ajuste emocional, el bienestar físico y el consumo de drogas, partiendo de la 

teoría cognitivo-experiencial de Esptein (1994). 

Este test sufrió una revisión y ampliación en el año 2012, por lo que en esta segunda 

ocasión se tomó como referencia esta nueva edición. 

Esta edición renovada renombra algunas de las escalas con la intención de mejorar la 

interpretación y de reflejar más fielmente el contenido de las escalas y facetas. Se 

distinguen mejor las escalas constructivas, relacionadas con las formas de afrontamiento 

adaptativo (afrontamientos emocional y conductual) de las escalas que reflejan patrones 
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de pensamiento desadaptados (pensamientos mágico, categórico, esotérico y optimismo 

ingenuo). 

Figura 74: Diagrama de la jerarquía de escalas y facetas del CTI Epstein (2012) 

 

En la siguiente tabla 84 se puede observa más claramente las antiguas denominaciones 

con sus correspondientes actualizadas.  
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Tabla 84: Relación de denominaciones de Escalas y Facetas CTI (Epstein, 2003, 2012) 

ESCALAS Y FACETAS CTI 
(Epstein, 2003) 

ESCALAS Y FACETAS CTI 
(Epstein, 2012) 

Pensamiento constructivo global Pensamiento constructivo global 

Emotividad Afrontamiento emocional 

Autoestima Autoaceptación 

Tolerancia a la frustración Ausencia de sobregeneralización negativa 

Impasibilidad Ausencia de hipersensibilidad 

Capacidad de sobreponerse Ausencia de rumiaciones sobre 

experiencias desagradables 

Eficacia Afrontamiento conductual 

Pensamiento positivo Pensamiento positivo 

Actividad Orientación a la acción 

Responsabilidad Responsabilidad 

Pensamiento supersticioso Pensamiento mágico 

Rigidez Pensamiento categórico 

Extremismo Pensamiento polarizado 

Suspicacia Suspicacia 

Intolerancia Intransigencia 

Pensamiento esotérico Pensamiento esotérico 

Creencias paranormales Creencias paranormales 

Creencias irracionales Pensamiento supersticioso 

Ilusión Optimismo ingenuo 

Euforia Pensamiento exagerado 

Pensamiento estereotipado Pensamiento estereotipado 

Ingenuidad Ingenuidad 
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Como se explicó en el apartado 3.4 de la fundamentación teórica, el CTI está compuesto 

por una escala global, llamada Pensamiento constructivo global que incluye ítems de 

todas las demás escalas y facetas, salvo la del Optimismo Ingenuo. Así, en ella se 

integran elementos del pensamiento constructivo y el destructivo. Por ello se considera 

que es una buena medida de la inteligencia emocional. 

A continuación se explican con más detalle las características de cada escala y faceta y 

su relación con las puntuaciones. 

Los sujetos con altas puntuaciones en esta escala tienen una estructura de pensamiento 

más flexible, de manera que adaptan sus modos de pensar a las diferentes situaciones, 

capacidad importante en el pensamiento constructivo. Son capaces de no angustiarse por 

lo incontrolable, tienen buena aceptación de sí mismas y de los demás. Esta escala se 

relaciona directa  positivamente con el rendimiento escolar, ya que mide la habilidad 

para hacer un uso eficaz del potencial intelectual, aunque no es una media de ese 

potencial. 

La escala de Afrontamiento emocional es una escala bipolar. Las personas con mayor 

puntuación en Emotividad tienden a enfrentarse a las situaciones estresantes como un 

desafío, se aceptan como son, no siendo excesivamente sensibles a la críticas, los 

errores o el rechazo, y no tomándose las cosas de manera personal. Suelen afrontar de 

manera constructiva los pensamientos negativos.  

Las facetas del Afrontamiento emocional son la Autoaceptación, la Ausencia de 

sobregeneralización negativa, Ausencia de hipersensibilidad y Ausencia de rumiaciones 

sobre experiencias desagradables.  
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La faceta de Autoaceptación mide el grado en que los sujetos poseen una alta 

autoestima y una actitud favorable hacia sí mismos, extraversión, afecto por los demás, 

fuerza del yo.  

La Ausencia de sobregeneralización negativa mide el grado en que las personas tienden 

sobregeneralizar los acontecimientos desfavorables. Las personas que puntúan alto en 

esta faceta presentan menos esta tendencia, por eso la puntuación baja en esta faceta 

está relacionada con la presencia de depresión.  

La Ausencia de hipersensibilidad indica el grado de resiliencia de las personas, la 

tolerancia a la incertidumbre y los contratiempos, el rechazo y la desaprobación.  

La última faceta de la escala es la Ausencia de rumiaciones sobre experiencias 

desagradables. Esta faceta hace referencia al grado en que las personas se sobreponen y 

no se obsesionan por los acontecimientos desagradables, una vez superada la obtención 

de una probable enseñanza a partir de ellos.  

El Afrontamiento conductual es una escala bipolar. Los sujetos con altas puntuaciones 

en esta escala son optimistas, fiables y enérgicos, lo que hace que actúan rápida  

eficazmente, aunque también se tomen su tiempo en planificar cuando es necesario. 

Suelen aceptar bien a los demás, no siendo rencorosos y más que juzgar a los demás 

juzgan los resultados de sus comportamientos. Se centran en las soluciones realistas de 

los problemas. Esta escala también se relaciona positivamente con el rendimiento 

académico; no con el potencial académico.  

Las facetas de esta escala son: el Pensamiento positivo, la Orientación a la acción y la 

Responsabilidad. 
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El Pensamiento positivo reside en el pensamiento favorable y realista.  Las personas con 

alta puntuación en esta faceta se concentran en los aspectos positivos de las situaciones 

para que las tareas más desagradables lo sean menos. Esta faceta está relacionada con la 

afabilidad, la serenidad y la apertura. 

La Orientación a la acción se refiere a la tendencia a actuar de manera efectiva en vez 

de postergar las tareas y obsesionarse en cómo resolverlas. A las personas con alta 

puntuación en esta faceta les gustan los desafíos e intentan aprender de las experiencias 

y de los fracasos.  

La Responsabilidad es una faceta muy cercana a la Orientación a la acción, pero ésta no 

se orienta además a la planificación y a la reflexión atenta.  

El Pensamiento mágico es una escala especial. Mide el grado en que las personas se 

aferran a las supersticiones y creencias privadas y tradicionales. Se asocia al pesimismo, 

la desesperanza y la depresión. La gente con altas puntuaciones se inclinan más hacia 

defenderse que hacia conseguir la felicidad y la realización personal. Es una escala sin 

facetas, y se incluyó en el CTI por su relación con la depresión, el consumo de drogas, 

alcohol y dolencias crónicas. 

El Pensamiento categórico es una escala que mide la capacidad de ver el mundo en 

blanco o negro. La personas con altas puntaciones en esta escala tienen un pensamiento 

rígido y una tendencia a agrupar a los demás en amplias categorías; proponen 

soluciones simplistas y tienes tendencias a los estereotipos. Está relacionado con la ira, 

el neuroticismo, la intraversión la depresión la escasa afabilidad y afecto. 

Sus facetas son el Pensamiento polarizado, la Suspicacia y la Intransigencia.  
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El Pensamiento polarizado se refiere al estilo propio de procesar la información; se 

distingue a las personas entre las que pertenecen al grupo propio y a las demás. Esta 

faceta es de las tres de la escala Pensamiento categórico la más relacionada con la 

apertura a la experiencia, la inteligencia y el rendimiento académico. La Suspicacia 

indica la actitud negativa y desconfiada hacia los demás. Se relaciona más con el afecto 

negativo, la ira, la depresión y la introversión, la intransigencia con la falta de 

amabilidad y la atención a los demás. La Intransigencia indica la no aceptación de los 

errores ni comportamientos inadecuados de los demás. 

La escala Pensamiento esotérico se relaciona con el grado en que la gente cree en 

fenómenos extraños o mágicos como los fantasmas, la astrología, los augurios y 

supersticiones convencionales. Las puntuaciones altas en esta escala sugieren una 

tendencia a creer en fenómenos no demostrados, mayor confianza en la intuición que en 

el pensamiento crítico. 

Sus facetas son la Creencias paranormales (fantasmas, clarividencia, lectura de la 

mente) y el Pensamiento Supersticioso (astrología, tarot, buenos y malos augurios, etc.). 

El Pensamiento supersticioso tiene correlación con la inteligencia y las calificaciones 

académicas.  

La siguiente escala Optimismo ingenuo indica el optimismo sin fundamento. Las 

puntuaciones altas marcarían una visión simplista de la vida con tendencia a evitar las 

realidades desagradables y el no tomar las debidas precauciones. Las puntaciones de 

esta escala decrecen con la edad. El optimismo ingenuo correlaciona con la propia 

responsabilidad pero no con las medidas conductuales de ella, por eso las personas con 

una alta puntuación tienen un alta consideración de sí mismas poco realista.  
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Las facetas de esta escala son el Pensamiento exagerado (creencia en que un suceso 

favorable se generalizará), el Pensamiento estereotipado (convenciones simplistas, por 

ejemplo: todo el mundo quiere a sus padres) y la Ingenuidad (tendencia a esperar lo 

mejor de sí mismo y de los demás, por ejemplo: todos el mundo tiene buen corazón). 

Son deseables puntaciones alta en las escalas de Pensamiento constructivo global; en la 

escala Afrontamiento emocional y en sus facetas Autoestima o autoaceptación, 

Ausencia de sobregeneralización negativa, Ausencia de hipersensibilidad, Ausencia de 

rumiaciones sobre experiencias desagradables; en Afrontamiento conductual y es sus 

facetas Pensamiento positivo, Orientación a la acción, Responsabilidad. En todas las 

demás escalas y facetas son deseables puntuaciones bajas.  

Las puntuaciones en el test se reconocen de la siguiente manera: 

• Entre 45 y 55 puntos están dentro de la media. 

• Entre 56 y 65 se considera una puntuación moderadamente alta. 

• A partir de 65 se reconoce como muy alta. 

• Entre 35 y 44 se aprecia como moderadamente baja. 

• Inferior a 35 es calificada de muy baja. 

2º) El Mayer, Salovey, Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT) en la versión 

española de Extremera y Fernández- Berrocal (2011). Inicialmente concebido para 

personas de más de 17 años, tiene una nueva versión adaptada a personas de 10 a 18 

años. Sin embargo, hay estudios realizados que demuestran la idoneidad de este test 

inicial para el estudio en escolares adolescentes (Fernández, Salguero, Castillo y Ruiz 

2010).   

La elección de estos dos métodos se debió a diferentes factores:  
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- Han sido adaptados a la población española. 

- Se han utilizado en distintos estudios que van desde los estudios primarios hasta 

los universitarios, incluidos los sectores profesionales. 

- Presentan una fiabilidad demostrada y validez predictiva. 

- Proporcionan puntuaciones y resultados sencillos de interpretar. 

- Pueden aplicarse en la investigación científica educativa. 

- Pueden ser utilizados por orientadores profesionales y vocacionales en el ámbito 

educativo. 

- Se consideraron fáciles de utilizar tanto para los examinandos como examinados  

 Estos test se pasaron a principio del primer curso y la final del segundo curso, pudiendo 

comprobar el estado inicial de la Inteligencia Emocional en los alumnos, su evolución 

tras dos cursos con el diseño de los programas que se desarrollaron durante los cursos 

que duró el estudio.  

6.3.3. Diseño y procedimiento  

Con los resultados obtenidos en el Estudio correlacional I, se propuso a los centros un 

Programa de Intervención basado en estrategias de desarrollo de la Inteligencia 

Emocional. Previamente al comienzo de este estudio, ya habían trabajado la Inteligencia 

Emocional en el alumnado del programa de cada centro, al menos en el curso anterior al 

inicio de este estudio, y este fue otro de los motivos de la colaboración. 

Se acordaron varias líneas de trabajo, que resultaban accesibles al profesorado del 

programa en los tres centros.  

Una de ellas fue seguir las actividades del Programa de Competencia Social para 

Educación Secundaria de Segura, Arcas y Mesa (1998). Este programa plantea 
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actividades participativas prácticas para desarrollar las habilidades cognitivas, el 

crecimiento moral y las habilidades sociales. Se basa en la idea de Spivack y Shure 

(1974) que establecía cinco pensamientos para la resolución de problemas 

interpersonales: el causal, el alternativo, el consecuencial, el de perspectiva y el de 

medio-fin.  

Este programa ya había sido difundido por la Consejería de Educación del Gobierno de 

Canarias a través de los Centros del Profesorado (CEP). 

La segunda línea de trabajo llevaba incluida la figura del tutor afectivo, que asumía el 

profesorado de PROMECO.  

La tercera línea consistía en la participación de talleres relacionados con aspectos más 

manipulativos como el embellecimiento del centro, el huerto escolar, o en el Proyecto 

de Radio del centro (sólo en el IES Guillermina Brito). 

Además de manera complementaria, se utilizaban acciones de modificación de 

conducta: el reforzamiento positivo y el negativo, la extinción, economía de fichas 

contratos de contingencia, tiempo fuera y técnicas de relajación. 

Los alumnos de los tres centros completaron los test dentro de los dos primeros meses 

del primer curso (2013-14), y dentro de los dos últimos meses del curso siguiente 

(2014-15).  

En cuanto a la aplicación de los test, el CTI no presentó ningún problema, mientras que, 

en esta ocasión, sí hubo dificultades con el MSCEIT que se detallan a continuación, y 

que motivaron  la decisión de no incluir en este segundo estudio los resultados 

obtenidos . 
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El test MSCEIT fue aplicado en los mismos centros y a los mismos alumnos de la 

muestra en fechas consecutivas a la del test CTI.  

Los profesores que aplicaron este test a los alumnos comunicaron una serie de 

dificultades con las que se encontraron. Estas fueron las siguientes: 

• Los alumnos tenían dificultades en la comprensión de la estructura del test, 

sobre todo los alumnos PROMECO. Resultaba muy complicado completar 

algunas secciones que requerían graduar cada una de las propuestas de 

resolución de la tarea o problema propuesto 

• El vocabulario también les resultaba complicado y les dificultaba mucho la 

realización de algunas partes del test, en el que se asociaban palabras a 

sensaciones y emociones, en las que eran esenciales la comprensión y manejo de  

matices.  

• Una buena parte de los alumnos no completaba el test porque, además de 

complicado, les resultaba largo. 

• El tiempo de realización sobrepasaba en al menos media hora el estimado por el 

test (30-45 minutos). 

• Algunos alumnos se negaron en el segundo curso a volver a realizar este test.  

Todas estas dificultades tuvieron su repercusión a la hora de corregir los test. Ya que al 

menos el 30% de los test de los alumnos PROMECO no estaba completos, la muestra se 

reducía y se descompensaba para hacer las comparaciones entre alumnado PROMECO 

y NO PROMECO, para comparar los resultados en la evolución en los dos cursos de 

PROMECO por los que habían pasado y para  comparar entre chicos y chicas. Además 

la recogida de datos también resultaba mucho más complicada, como se puede observar 

en el estudio preliminar del apartado 5.6. 
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Por este motivo, se intentó volver a pasar el test en los tres centros, pero tras una 

reunión con los profesores, comunicaron que los alumnos no habían acogido bien el test 

y que incluso ellos no lo consideraban adecuado. Añadieron que, por el contrario, el test 

CTI les había resultado muy fácil y rápido de contestar.   

Otro de los motivos para no incluir los resultados obtenidos, es que, como se comentó 

en el apartado 5.2. ambos test miden tanto la inteligencia emocional como la 

experiencial, por lo que se consideró que ya que medían los mismos tipos de 

inteligencia, los resultados del CTI podrían ser suficientes. 

Además, el CTI permite valorar y considerar fiables los resultados en las escalas y 

facetas de manera independiente. Es decir, poner en evidencia, por ejemplo, si el 

alumnado al que se ha sometido al test presenta un bajo Afrontamiento emocional, y en 

concreto una baja Autoaceptación.  

Por el contrario, el MSCEIT evalúa la inteligencia Emocional a partir de la puntuación 

total, y considera que las interpretaciones a partir de las puntuaciones en las tareas son 

menos fiables que las puntuaciones de las ramas, de las áreas y de la puntuación total. 

En este caso, la interpretación de manera aislada por ejemplo de la Percepción 

emocional, no se consideraría fiable. 

Por lo tanto, para hacer un estudio sobre los diferentes elementos de la Inteligencia 

Emocional que se podrían trabajar con el alumnado, para realizar una intervención más 

individualizada, y para utilizarlo como método de selección de alumnado para seguir el 

programa se considera que es más adecuado utilizar el CTI.  
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6.4. Resultados 

Para procesar los datos de este nuevo estudio se utilizó el programa SPSS Statistics 

Base en su versión 22. 

6.4.1. Comparativa alumnado PROMECO / NO PROMECO 

En la escala global de Pensamiento constructivo global, los alumnos de PROMECO 

tienen una media de 42,18 (±6,29) y una mediana de 39 con un valor mínimo de 34 y un 

máximo de 55. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 37,95 y 46,40. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 50,3 (±8,09) y una mediana 

de 50,5 con un valor mínimo de 35 y un máximo de 63. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 47,27 y 53,32. 

En esta escala los valores altos indican una mayor flexibilidad y adaptación a las 

situaciones, así como el establecimiento de relaciones gratificantes. La comparativa de 

las medias nos indica que los alumnos PROMECO tienen un Pensamiento constructivo 

global por debajo de la media, mientras que los NO PROMECO se encuentran en la 

media del test CTI. La figura 75 nos revela también la que las puntuaciones de las 

opciones elegidas por los alumnos PROMECO  se encuentran por debajo de la media y 

más concentradas, mientras que en los NO PROMECO las respuestas están más 

dispersas. 
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Figura 75: Pensamiento constructivo global PROMECO/NO PROMECO 

 

En la escala de Afrontamiento emocional, los alumnos de PROMECO tienen una media 

de 42,90 (±7,16) y una mediana de 43 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 54. 

El intervalo de confianza para la media al 95% es de 38,09 y 47,72. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 52,16 (±9,77) y una mediana 

de 50 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 72. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 48,51 y 55,81. 

En esta escala nuevamente los alumnos PROMECO vuelven a estar por debajo de la 

media, mientras que los NO PROMECO  se encuentran en la media del test CTI. Puede 

decirse entonces, que los alumnos PROMECO experimentan más estrés que los NO 

PROMECO frente a las situaciones amenazantes, y que son más sensibles a las críticas. 

Como se puede observar en la siguiente figura 76 las respuestas de los NO PROMECO 

están más dispersas. 
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Figura 76: Afrontamiento emocional PROMECO/NO PROMECO 

 

 

En la faceta de Autoaceptación , los alumnos de PROMECO tienen una media de 45,63 

(±9,15) y una mediana de 43 con un valor mínimo de 35 y un máximo de 66. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 39,48 y 51,78. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 50,1 (±9,71) y una mediana 

de 48,5 con un valor mínimo de 38 y un máximo de 78. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 46,47 y 53,72. 

En esta faceta, las medias están más cercanas, lo que indica que ambos grupos se 

acercan a la media de la Autoaceptación que propone el test CTI, es decir, que tienen 

una autoestima media, y, como se observa en la figura 77 además los rangos de 

respuestas también son cercanos. 
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Figura 77: Autoaceptación PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de sobregeneralización negativa, los alumnos de PROMECO 

tienen una media de 39,9 (±9,65) y una mediana de 40 con un valor mínimo de 27 y un 

máximo de 57. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 33,42 y 46,39. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 51,96 (±10,53) y una 

mediana de 53 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 69. El intervalo de confianza 

para la media al 95% es de 48,03 y 55,9. 

En esta faceta encontramos un diferencia significativa, puesto que los alumnos de 

PROMECO se encuentran moderadamente por debajo de los NO PROMECO respecto a 

la media. Además, si se observa la Fig. 78 el rango de respuestas de los alumnos NO 

PROMECO superior. Esto lleva a la conclusión de que los alumnos PROMECO tienen 

mayor tendencia que los NO PROMECO a inclinarse hacia el fracaso y el rechazo, 

mientras que los NO PROMECO tienen menor tendencia a atribuir los fracasos a causas 

específicas. 
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Figura 78: Ausencia de sobregeneralización negativa PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de hipersensibilidad, los alumnos de PROMECO tienen una 

media de 47 (±8,61) y una mediana de 46 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 

64. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 41,21 y 52,78. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 52,23 (±11,36) y una 

mediana de 53 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 78. El intervalo de confianza 

para la media al 95% es de 47,99 y 56,47. 

En esta faceta, los dos grupos están cercanos a la media, lo que indica que son capaces 

de afrontar el rechazo. En la figura 79 vemos que esta capacidad es algo superior en los 

NO PROMECO, ya que eligen respuestas de mayor puntuación. 
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Figura 79: Ausencia de hipersensibilidad PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables, los alumnos 

de PROMECO tienen una media de 44,72 (±7,32) y una mediana de 48 con un valor 

mínimo de 30 y un máximo de 53. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 

39,8 y 49,64. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 52,23 (±9,63) y una mediana 

de 52 con un valor mínimo de 28 y un máximo de 70. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 48,63 y 55,83. 

Respecto a esta faceta, los PROMECO se encuentran ligeramente por debajo de la 

media, frente a los PROMECO, que se encuentran en la media. Esto indica que los 

alumnos de PROMECO tienen mayor tendencia a darle vueltas en exceso a los 

acontecimientos desagradables, mientras que los PROMECO parecen sobreponerse 

mejor ante ellos. La figura 80 permite observar que el rango de respuesta en los NO 

PROMECO es muy distinto al de los PROMECO. 
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Figura 80: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables PROMECO/NO 

PROMECO 

 

En la escala Afrontamiento conductual, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

45,63 (±9,92) y una mediana de 44 con un valor mínimo de 35 y un máximo de 72. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 38,97 y 52,30. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 51,43 (±8,76) y una mediana 

de 50 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 65. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 48,15 y 54,70. 

En esta escala, ambos grupos están en la media de los resultados del CTI, pero como 

muestra la Figura 81 los resultados del grupo NO PROMECO son más variados que los 

del NO PROMECO. Esta es una escala en la que las altas puntuaciones indican un 

mejor optimismo, y entusiasmo. Por lo que los alumnos NO PROMECO muestran una 

mayor tendencia hacia la aceptación de las tareas. 
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Figura 81: Afrontamiento conductual  PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento positivo, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

47,09 (±8,66) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 62. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 41,26 y 52,91 

En el caso de los alumnos No PROMECO, la media es de 46,9 (± 11,28) y una mediana 

de 45 con un valor mínimo de 25 y un máximo de 71. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 42,68 y 51,11. 

En esta faceta, los alumnos de ambos grupos se encuentran en torno a la media del test 

CTI, lo que indica que su positividad y realismo es medio. Es de señalar en la figura 82  

que el rango de respuestas del grupo PROMECO se sitúa en torno a respuestas de 

menos puntuación, y por tanto, más pesimistas. 
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Figura 82: Pensamiento positivo PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Orientación a la acción, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

43,72 (±8,66) y una mediana de 41 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 74. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 35,78 y 51,66. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 53,16 (± 9,87) y una mediana 

de 52 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 74. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 49,47 y 56,85. 

En esta faceta los alumnos PROMECO puntúan moderadamente por debajo de la media, 

con lo que se revela que tienen mayor tendencia que los NO PROMECO a postergar la 

realización de tareas que les resultan más desagradables, y que tienden más a 

desanimarse ante los fracasos. La figura 83 nos revela que el abanico de respuestas de 

los NO PROMECO es mucho más abierto, y que aunque haya respuestas que puntúan 

bajo, la tendencia es hacia puntuaciones más altas. Estas puntuaciones indican que los 

alumnos NO PROMECO tienen una mayor tendencia a considerar los problemas como 

un desafío del que aprender. 
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Figura 83: Orientación a la acción PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Responsabilidad, los alumnos de PROMECO tienen una media de 54,09 

(±8,17) y una mediana de 53 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 69. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 48,59 y 59,58. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 54,4 (± 10,13) y una mediana 

de 53,5 con un valor mínimo de 32 y un máximo de 71. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 50,61 y 58,18. 

En esta faceta ambos grupos están en el límite superior de la media, lo que muestra que 

tienen tendencia hacia la planificación y la reflexión. En la figura 84 se observa que el 

abanico de respuestas de los NO PROMECO es mayor que los PROMECO, 

precisamente en puntuaciones bajas.  
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Figura 84: Responsabilidad PROMECO/NO PROMECO 

 

En la escala Pensamiento mágico, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

61,81 (±7,16) y una mediana de 65 con un valor mínimo de 49 y un máximo de 72. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 57 y 66,63. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 51,53 (± 9,12) y una mediana 

de 52,5 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 74. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 48,12 y 54,94. 

Entramos en una escala donde la puntuaciones altas ya no son positivas, sino que 

indican aspectos negativos. Aunque se trata de una escala especial, porque su estructura 

factorial es inestable, observamos que los alumnos PROMECO puntúan 

moderadamente por encima de la media, y como se puede observar en la figura 85 sus 

respuestas están concentradas en puntuaciones altas, frente a los NO PROMECO, cuyas 

respuestas están más dispersas, además de que el resultado de este grupo se mantienen 

en la media. Según esta escala, los alumnos PROMECO serían más supersticiosos y 

pesimistas con respecto al futuro. 
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Figura 85: Pensamiento mágico PROMECO/NO PROMECO 

 

En la escala Pensamiento categórico, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

59,36 (±7,16) y una mediana de 58 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 76. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 51,86 y 66,86. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 54,5 (± 9,86) y una mediana 

de 54,5 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 74. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 50,81 y 58,18. 

En esta escala, los alumnos de PROMECO puntúan moderadamente más alto que la 

media, indicando su tendencia mayor que los NO PROMECO a la rigidez, a los 

prejuicios y a las soluciones simplistas. En la figura 86, se puede observar que sus 

respuestas se concentran por encima de la media, mientras que en los alumnos NO 

PROMECO se encuentra una mayor variedad de respuestas. 
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Figura 86: Pensamiento categórico PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento polarizado (Pol.), los alumnos de PROMECO tienen una 

media de 60,18 (±8,54) y una mediana de 60 con un valor mínimo de 46 y un máximo 

de 75. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 54,44 y 65,92. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 57,2 (± 7,41) y una mediana 

de 58 con un valor mínimo de 42 y un máximo de 73. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 57,2 y 59,96. 

Es esta faceta ambos grupos están moderadamente por encima de la media del test CTI, 

aunque los alumnos de PROMECO ligeramente por encima de los NO PROMECO. 

Estas puntuaciones indican un mayor tendencia de los alumnos del test a agrupar a las 

personas en categorías extremas (figura 87). 
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Figura 87: Pensamiento polarizado PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Suspicacia, los alumnos de PROMECO tienen una media de 58,36 (±11,06) 

y una mediana de 59 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 74. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 50,92 y 65,79. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 52,53 (± 12,42) y una 

mediana de 54 con un valor mínimo de 22 y un máximo de 78. El intervalo de confianza 

para la media al 95% es de 47,89 y 57,17. 

En esta faceta, los alumnos de PROMECO puntúan moderadamente por encima de la 

media. Esta puntuación indica que los alumnos PROMECO son más desconfiados Y 

negativos que los NO PROMECO. En la figura 88 se puede observar que algunos 

alumnos NO PROMECO puntúan bastante bajo en esta faceta, lo que indica que se trata 

de personas abiertas, afables y confiadas. En el caso de los alumnos PROMECO no 

encontramos ningún caso de este tipo. 
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Figura 88: Suspicacia PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Intransigencia, los alumnos de PROMECO tienen una media de 47,63 

(±10,84) y una mediana de 48 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 63. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 40,34 y 54,92. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 46,36 (± 8,79) y una mediana 

de 46 con un valor mínimo de 32 y un máximo de 68. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 43,08 y 49,65. 

Los adolescentes suelen puntuar más alto que los adultos en esta faceta, indicando que 

les cuesta más aceptar los errores. Pero teniendo en cuenta los resultados normativos de 

los adolescentes de la muestra del CTI, los de este estudio se encuentran junto a la 

media. Tampoco se observan diferencias entre el rango de respuestas, como se puede 

ver en la figura 89. 
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Figura 89: Intransigencia PROMECO/NO PROMECO 

 

En la escala Pensamiento esotérico, los alumnos de PROMECO tienen una media de 59 

(± 9,37) y una mediana de 57 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 78. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 52,70 y 65,29. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 54,4 (± 8,74) y una mediana 

de 54 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 70. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 51,13 y 57,66. 

La media de alumnos de PROMECO puntúa moderadamente más alto que la media del 

test CTI, y que la media de los alumnos NO PROMECO, que se encuentran dentro de 

los parámetros de la media. Además el rango de respuestas de los alumnos PROMECO 

se encuentra más concentrado que el de los alumnos NO PROMECO, según la figura 

90. Estos resultados revelan que los alumnos PROMECO suelen creer más fácilmente 

en fenómenos mágico o extraños que los NO PROMECO. 
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Figura 90: Pensamiento esotérico PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Creencias paranormales, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

56,63 (± 10,18) y una mediana de 58 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 78. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 49,79 y 63,47. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 53,76 (± 10,2) y una mediana 

de 52 con un valor mínimo de 37 y un máximo de 78. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 49,95 y 57,57. 

También la creencia en lo paranormal se muestra moderadamente mayor en los alumnos 

PROMECO que en la muestra normativa y que en los NO PROMECO. En la figura 91, 

además se observa que el rango de respuestas de los alumnos PROMECO está más 

concentrado en determinadas respuestas.  
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Figura 91: Creencias paranormales PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento supersticioso, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

59 (± 7,69) y una mediana de 59 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 68. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 53,83 y 64,16. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 53,46 (± 7,09) y una mediana 

de 54 con un valor mínimo de 35 y un máximo de 71. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 50,51 y 56,41. 

Nuevamente, aunque los resultados no son muy distantes, los alumnos de PROMECO 

se encuentran moderadamente por encima de la media, y los NO PROMECO en la 

media. Los alumnos PROMECO tienen una tendencia más alta a creer en supersticiones 

convencionales. Algunos alumnos NO PROMECO también tienen tendencia a la 

superstición como se puede observar en la figura 92. 
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Figura 92: Pensamiento supersticioso PROMECO/NO PROMECO 

 

En la escala Optimismo Ingenuo, los alumnos de PROMECO tienen una media de 56,27 

(± 8,82) y una mediana de 55 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 71. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 50,34 y 62,19. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 53,46 (± 8,81) y una mediana 

de 54 con un valor mínimo de 32 y un máximo de 77. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 50,17 y 56,75. 

En esta escala, los adolescentes puntúan más alto que los adultos. En este caso, aunque 

no hay mucha diferencia entre las puntuaciones medias, los alumnos NO PROMECO se 

mantienen en la media, pero los NO PROMECO puntúan moderadamente más alto. 

Esto significa que los alumnos NO PROMECO tienen tendencia ser más realistas y 

pragmáticos. En la figura 93 se observa que en el caso del grupo NO PROMECO la 

diversidad de respuestas es mayor que en otro grupo.  
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Figura 93: Optimismo ingenuo PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento exagerado, los alumnos de PROMECO tienen una media de 

57,45 (± 9,82) y una mediana de 60 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 73. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 50,85 y 64,05. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 49,2 (± 8,28) y una mediana 

de 50 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 64. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 46,10 y 52,29. 

La media de los alumnos PROMECO está moderadamente por encima de la media de la 

muestra del test CTI y la media de los alumnos NO PROMECO, lo que indica que este 

tipo de alumnos tiende a generalizar los sucesos favorables sin analizar las situaciones. 

En la figura 94 se puede ver que el rango de respuestas de los NO PROMECO es 

inferior a la de los PROMECO.  
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Figura 94: Optimismo exagerado PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento estereotipado, los alumnos de PROMECO tienen una media 

de 55,81 (± 8,51) y una mediana de 55 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 72. 

El intervalo de confianza para la media al 95% es de 50,09 y 61,54. 

En el caso de los alumnos NO PROMECO, la media es de 55,2 (± 8,82) y una mediana 

de 55,5 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 70. El intervalo de confianza para 

la media al 95% es de 51,9 y 58,49. 

En esta faceta las medias coinciden, y lo hacen en valores dentro de la media, por lo que 

no existen diferencias significativas entre los alumnos PROMECO y NO PROMECO 

respecto a la tendencia simplista del pensamiento y las opiniones basadas en 

convenciones. Tampoco existen diferencias, como se ve en los resultados de la figura 

95. 
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Figura 95: Pensamiento estereotipado PROMECO/NO PROMECO 

 

En la faceta Ingenuidad, los alumnos de PROMECO tienen una media de 51,18 (± 

10,77) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 66. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 43,94 y 58,42. 

En el caso de los alumnos No PROMECO, la media es de 53,53 (± 9,63) y una mediana 

de 53 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 77. El intervalo de confianza para la 

media al 95% es de 49,93 y 57,13. 

En esta faceta los adolescentes puntúan más alto que los adultos, consecuencia del grado 

de madurez. Pero en este caso, los dos grupos de encuentran dentro de la media 

establecida por el test CTI. Algunos alumnos NO PROMECO puntúan más alto que los 

de PROMECO, como se observa en la figura 96, revelando que en algunos casos la 

ingenuidad es mayor en este grupo. 
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Figura 96: Ingenuidad PROMECO/NO PROMECO 

 

Realizada la prueba t-student comparando los alumnos PROMECO y NO PROMECO 

de ambos cursos escolares, en la que se asumen varianzas iguales, se obtienen 

diferencias significativas en la escala global de Pensamiento constructivo global (p-

valor = 0,014) ; en la escala de Afrontamiento emocional (p-valor = 0,025) y sus facetas 

de Autoaceptación (p-valor = 0,047) , Ausencia de sobregeneralización negativa (p-

valor =0,001) y Ausencia de rumiaciones (p-valor = 0,035); en la faceta Orientación a la 

acción de la escala Afrontamiento conductual (p-valor = 0,006); en la escala 

Pensamiento mágico (p-valor = 0,001); en la faceta Intransigencia (p-valor = 0,047)  

perteneciente a la escala de Pensamiento categórico; en la escala Pensamiento esotérico 

(p-valor = 0,007), en las dos facetas de Creencias paranormales (p-valor = 0,034)  y 

Pensamiento supersticioso ((p-valor = 0,014).  

Analizados los resultados de comparativa de medias, se observa que existen diferencias 

en las escalas de Pensamiento constructivo global., Afrontamiento emocional, 

Pensamiento mágico, Pensamiento categórico, Pensamiento esotérico, Optimismo 

ingenuo, y en las facetas de Ausencia de sobregeneralización negativa., Ausencia de 

rumiaciones sobre experiencias desagradables, Orientación a la acción, Suspicacia, 
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Creencias paranormales, Pensamiento supersticioso y Pensamiento exagerado. Pero los 

resultados de la t-student nos indican que en las escalas y facetas en las que realmente 

hay diferencias significativas son: Pensamiento constructivo global, Afrontamiento 

emocional, Autoaceptación, Ausencia de sobregeneralización negativa, Ausencia de 

rumiaciones,  Orientación a la acción, Pensamiento mágico, Intransigencia, 

Pensamiento esotérico, Creencias paranormales y Pensamiento supersticioso.  

6.4.2. Comparativa alumnado 1º PROMECO / 2º PROMECO 

En la escala global de Pensamiento constructivo global, los alumnos de PROMECO del 

primer año tienen una media de 44,5 (±8,2) y una mediana de 44,5 con un valor mínimo 

de 33 y un máximo de 67. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 41,18 y 

47,81. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 45,5 (±7,47) y 

una mediana de 46 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,63 y 48,55. 

En esta escala de Pensamiento constructivo global son deseables las puntuaciones altas, 

porque indican mayor flexibilidad, adaptación a las situaciones y aceptación de uno 

mismo y de los demás además de mayor capacidad de establecer relaciones 

gratificantes. 

Ambos grupos se sitúan cerca de la media establecida por el Test CTI, con una media de 

50 y DT= 10, así como las puntuaciones mínimas y máximas también son muy 

parecidas, aunque en la figura 97 se observan diferencias en el rango de respuestas del 

segundo año. No hay una evolución significativa en cuanto a la adaptabilidad y 

flexibilidad hacia las nuevas situaciones. 
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Figura 97: Pensamiento constructivo global 1º/2º PROMECO 

 

Respecto la escala de Afrontamiento emocional los alumnos de PROMECO del primer 

año tienen una media de 46,73 (± 9,67) y una mediana de 47,5 con un valor mínimo de 

31 y un máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es (42,83; 

50,63). 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 47,78 (±9,3) y 

una mediana de 45 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 44,11 y 51,44. 

Ambos grupos se sitúan en torno a la media de la escala del CTI, siendo también muy 

parecidas las mínimas y las máximas en las puntuaciones elegidas por el grupo, como se 

ve en la figura 98. Tampoco hay evolución significativa con respecto a la sensibilidad a 

las críticas, los errores y la aceptación.  
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Figura 98: Afrontamiento emocional 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Autoaceptación de la escala de Afrontamiento emocional, encontramos los 

siguientes datos. Los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 47,27 

(± 8,21) y una mediana de 47 con un valor mínimo de 35 y un máximo de 66. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 43,95 y 50,58. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 46,22 (±8,4) y 

una mediana de 47 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 65. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es 42,89 y 49,55. 

Los resultados de la media, se sitúan muy próximos a la media de los resultados del test 

CTI. Encontramos un poco más de diferencia en el valor mínimo de los dos grupos. Sin 

embargo el máximo de los dos grupos es muy cercano, figura 99. No hay cambios 

significativos en la mejora de la autoestima. 
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Figura 99: Autoaceptación 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de sobregeneralización negativa los alumnos de PROMECO 

del primer año tienen una media de 44,07 (± 10,39) y una mediana de 45 con un valor 

mínimo de 26 y un máximo de 60. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 

39,87 y 48,27. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 44,07 

(±10,09) y una mediana de 43 con un valor mínimo de 27 y un máximo de 66. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 40,07 y 48,06. 

La media de los dos grupos se sitúa en la franja de la media del resultado del test CTI. 

Hay algo mas de diferencia en el valor máximo del segundo curso de PROMECO. Los 

resultados indican que no hay cambios significativos en cuanto a la afrontamiento del 

fracaso, pero que los parámetros de respuesta se han centrado más en valores 

intermedios en el segundo año, como se observa en la figura 100.  
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Figura 100: Ausencia de sobregeneralización negativa 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de hipersensibilidad los alumnos de PROMECO del primer 

año tienen una media de 50,26 (± 9,75) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 25 

y un máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es de 46,33 y 54,20. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 52,03 (±8,57) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es 48,64 y 55,43. 

Una vez más los valores se encuentran junto a la media del test, con menor dispersión el 

segundo año con respecto a las respuestas, figura 101. Significa que la evolución de los 

alumnos con respecto a afrontar la incertidumbre, los contratiempos y el rechazo sólo ha 

mejorado en casos concretos.  
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Figura 101: Ausencia de hipersensibilidad 1º/2º PROMECO 

 

Respecto la faceta de Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables los 

alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 47,11 (± 9,56) y una 

mediana de 49 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 77. El intervalo de confianza 

para la media al 95% es 43,25 y 50,98. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 49,03 (±8,23) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 45,77 y 52,29. 

La media de los resultados de esta faceta está situada junto a la media del test. Sin 

embargo hay 9 puntos de diferencia entre los valores máximos de los dos grupos, figura 

102. Indicaría que en algunos casos los alumnos han mejorado la capacidad de 

sobreponerse, pero que no existen diferencias significativas con respecto al grupo.  
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Figura 102: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables 1º/2º 

PROMECO 

 

En la escala de Afrontamiento conductual, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 46,42 (± 9,86) y una mediana de 44,5 con un valor mínimo de 34 y 

un máximo de 69. El intervalo de confianza para la media al 95% es 42,43 y 50,40. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 46,74 (±9,87) 

y una mediana de 46 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,83 y 50,64. 

En esta escala también se sitúan las medias en torno a la media de 50 del test. Los 

cambios no son significativos en cuanto a la mejora en la implicación y realización 

eficaz de la tareas. En el segundo curso, como se observa en la figura 103 las respuestas 

están más concentradas junto a la media.  
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Figura 103: Afrontamiento conductual 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento positivo, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 50,57 (± 9,21) y una mediana de 51,5 con un valor mínimo de 29 y un 

máximo de 68. El intervalo de confianza para la media al 95% es 46,85 y 54,29. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 48,33 (±8,10) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 45,12 y 51,54. 

En esta faceta, las medias se encuentran en la misma media del test, y las diferencias 

entre los máximos y mínimos de ambos grupos no son significativas. Es decir, que el 

Pensamiento positivo sólo ha mejorado en algún caso, como se puede ver en la figura 

104.   
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Figura 104: Pensamiento positivo 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Orientación a la acción, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 43,96 (± 9,21) y una mediana de 41 con un valor mínimo de 32 y un 

máximo de 74. El intervalo de confianza para la media al 95% es 39,72 y 48,20. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 46,37 (±9,96) 

y una mediana de 45 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 74. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,42 y 50,31. 

Las medias de esta faceta también son similares a las de la media del test, así como las 

mínimas y máximas. Esta faceta continúa prácticamente igual en sus resultados, aunque 

por la figura 105 se puede deducir que en algunos casos ha mejorado la respuesta de los 

alumnos. 
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Figura 105: Orientación a la acción 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Responsabilidad, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 52,50% (± 10,89) y una mediana de 50,5 con un valor mínimo de 29 y un 

máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es 48,1 y 56,9. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 49,77 

(±11,20) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 75. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 45,34 y 54,21. 

En esta faceta de Responsabilidad, volvemos a encontrar medias, valores máximos y 

mínimos muy cercanos a los des test, pero como se observa en la figura 106, las 

puntuaciones se mantienen más cerca de la media en el segundo año. Quiere decir, que 

en algunos casos concretos, ha mejorado la tendencia a la reflexión. 
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Figura 106: Responsabilidad 1º/2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento mágico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 58,03 (± 8,77) y una mediana de 58 con un valor mínimo de 38 y un máximo 

de 75. El intervalo de confianza para la media al 95% es 54,49 y 61,58. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 57,74 (±8,6) y 

una mediana de 57 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 75. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54,33 y 61,14. 

En esta escala ya encontramos más diferencia con el valor medio del test en los dos años 

de PROMECO, aunque ligeramente más bajo el segundo año. Esto indicaría que los 

alumnos de PROMECO, como se vio en el apartado 3.6.2. tienen una tendencia un poco 

mayor hacia la superstición, el pesimismo, y la tendencia a defenderse de las amenazas 

un poco mayor que la media, aunque mejora ligeramente en el segundo año de 

PROMECO, pues como se ve en la figura 107 los valores se concentran más en la 

media. 
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Figura 107: Pensamiento mágico 1º/2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento categórico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 58,53 (± 11,42) y una mediana de 59 con un valor mínimo de 33 y un 

máximo de 78. El intervalo de confianza para la media al 95% es 53,92 y 63,15. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 57,96 (±9,49) 

y una mediana de 58 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54,20 y 61,71. 

En esta escala, los alumnos de PROMECO de los dos cursos vuelven a puntuar por 

encima de la media de la muestra del test CTI, lo que indica que tienen una mayor 

tendencia a posicionarse en los extremos, al pensamiento rígido y a los prejuicios. Esta 

tendencia mejora el segundo año de PROMECO al diferenciarse los valores mínimos en 

8 puntos; ya que las puntuaciones bajas son las que indican menor tendencia hacia el 

extremismo (figura 108). 
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Figura 108: Pensamiento categórico 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento polarizado (Pol.), los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 59,3 (± 9,56) y una mediana de 60,5 con un valor mínimo de 42 y 

un máximo de 74. El intervalo de confianza para la media al 95% es 55,44 y 63,17. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 56 (± 9,03) y 

una mediana de 55 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 75. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,42 y 59,57. 

En esta faceta, también la media de los dos cursos se va alejando de la media del test 

CTI. Al tener una mayor puntuación que la media, los alumnos de PROMECO tienen 

una mayor tendencia a agrupar a las personas en categorías extremas, pero al disminuir 

el valor mínimo de 42 a 34 en el segundo año de PROMECO, vemos que este aspecto 

se ha suavizado en el segundo año (figura 109). 



Marco Empírico 

 245 

Figura 109: Pensamiento polarizado 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Suspicacia, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 

56,88 (± 11,14) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 78. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 52,38 y 61,38. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 57,77 (±8,06) 

y una mediana de 56 con un valor mínimo de 46 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54,58 y 60,97. 

La actitud desconfiada también es un poco superior a la media del test CTI, además, en 

vez de mejorar los resultados el segundo año de PROMECO, parece que empeoran pues 

no sólo sube ligeramente la media sino que el valor mínimo también. Como se ve en la 

figura 110, aunque las medias no han cambiado, hay individuos que el segundo año de 

PROMECO han mejorado sus resultados en cuanto a suspicacia. 
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Figura 110: Suspicacia 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Intransigencia, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media 

de 48,23 (±9,66) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 70. 

El intervalo de confianza para la media al 95% es 44,32 y 52,13. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 52,77 

(±12,03) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 26 y un máximo de 78. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 48,01 y 57,53. 

En la faceta Intransigencia, los resultados vuelven a estar cercanos a la media de la 

distribución normal, con lo valores mínimos muy cercanos y los máximos un poco más 

alejados. En la figura 111 se ve la dispersión en cuanto a las opciones de respuesta 

seleccionadas. En algún caso, parece que la evolución ha sido desfavorable. 
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Figura 111: Intransigencia 1º/2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento esotérico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 59,65 (±7,93) y una mediana de 57 con un valor mínimo de 50 y un 

máximo de 75. El intervalo de confianza para la media al 95% es 56,44 y 62,86. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 58,22 (±8,72) 

y una mediana de 57 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54,77 y 61,67. 

Los datos sobre las creencias en fenómenos extraños, mágicos o cuestionables son 

moderadamente más altos que los de la media, manteniéndose similares los valores 

mínimos y máximos de los dos años de PROMECO. En la figura 112, se puede observar 

que en algún caso ha mejorado la respuesta de algunos alumnos el segundo curso.  
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Figura 112: Pensamiento esotérico 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Creencias paranormales, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 58,30 (±9,91) y una mediana de 59 con un valor mínimo de 40 y un 

máximo de 78. El intervalo de confianza para la media al 95% es 54,30 y 62,31. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 57,51 (±9,89) 

y una mediana de 56 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 53,60 y 61,43. 

También esta faceta es superior a la media del test CTI, lo que indica que los alumnos 

de PROMECO de los dos años tienen una mayor tendencia a creer en fenómenos 

extraños. No se ven evidencias significativas de evolución. Véase la figura 113. 
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Figura 113: Creencias paranormales 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento supersticioso, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 57,96 (±7,49) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 47 y un 

máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es 54,93 y 60,98. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 56,77 (±7,63) 

y una mediana de 58 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 53,75 y 59,79. 

En esta faceta, se vuelven a obtener datos ligeramente superiores a la media respecto a 

las creencias en supersticiones, astrología, etc. Sí se advierte evolución en algún caso 

concreto como se puede ver en la figura 114. 
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Figura 114: Pensamiento supersticioso 1º/2º PROMECO 

 

En la escala Optimismo ingenuo, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 58 (±9,6) y una mediana de 55 con un valor mínimo de 44 y un máximo de 77. 

El intervalo de confianza para la media al 95% es 54,12 y 61,87. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 50,81 (±9,94) 

y una mediana de 51 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 73. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 46,88 y 54,749. 

En este caso, los alumnos de primer año de PROMECO están ligeramente por encima 

de la media, lo que revela su visión simplista y poco realista de las situaciones. Sin 

embargo, en el segundo año, la media se ajusta a la del test CTI, lo que puede indicar 

una mejor conciencia de la realidad. En la figura 115 se observa mayor dispersión en las 

respuestas el segundo curso. 
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Figura 115: Pensamiento ingenuo 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento exagerado los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 56,65 (±10,01) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 34 y un 

máximo de 73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 52,60 y 60,99. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 49,85 

(±10,51) y una mediana de 52 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 64. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 45,69 y 54,01. 

En esta escala los resultados del primer curso se sitúan por encima de la media, mientras 

que en el segundo año se encuentra justo en la media. Este resultado es indicador de que 

en el segundo año de PROMECO ha mejorado significativamente respecto a la 

concepción realista de sus expectativas. En la figura 116 vemos que las puntuaciones el 

segundo año se han agrupado más en torno a la media, lo que es indicador de esta 

mejora de resultados. 
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Figura 116: Pensamiento exagerado 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento estereotipado los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 53,53 (±7,83) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 40 y un 

máximo de 72. El intervalo de confianza para la media al 95% es 50,37 y 56,70. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 51,66 (±9,32) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 24 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 47,97 y 55,35. 

Los resultados de esta faceta se encuentran en torno a la media del test CTI, 

encontrándose diferencias en los valores mínimos. En la figura 117 se puede ver que las 

respuestas de 1º PROMECO se encuentran por encima de la media, mientras que en el 

segundo curso hay algunos alumnos que puntúan más bajo de la media. Quiere decir, 

que en algunos casos se ha producido mejora en la forma de pensar simplista. 
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Figura 117: Pensamiento estereotipado 1º/2º PROMECO 

 

En la faceta Ingenuidad los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 

56 (±9,83) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 39 y un máximo de 74. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 52,02 y 59,97. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 50,25 (±8,98) 

y una mediana de 51 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 74. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 46,70 y 53,81. 

En la Ingenuidad, los alumnos de primer año de PROMECO se encuentran en un 

intervalo superior a la media, mientras que los de segundo año se encuentran en la 

media. Esta diferencia, aunque ligera, puede indicar que los alumnos de segundo han 

mejorado en cuanto a la realidad de sus expectativas. En la figura 118 se puede observar 

que la tendencia de las respuestas es a puntuar más bajo el segundo curso, por lo que se 

puede considerar que, en algunos casos, ha habido mejoras en la visión de la realidad. 
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Figura 118: Ingenuidad 1º/2º PROMECO 

 

Realizada la prueba t-student para la igualdad de media en la que se han comparado los 

dos cursos de 1º y 2 º de PROMECO, sólo se observan diferencias estadísticamente 

significativas en la escala de Optimismo ingenuo (p-valor = 0,010)  y en las facetas de 

Optimismo exagerado (p-valor = 0,020)  e Ingenuidad (p-valor = 0,031). 

Las pruebas realizadas indican que hay evolución significativa entre 1º y 2º de 

PROMECO en la escala Optimismo exagerado y en sus facetas Pensamiento exagerado 

e Ingenuidad. Aunque en el resto de facetas y escalas no hay evolución, las figuras de 

esta sección nos indican que, aunque grupalmente no haya mejoras significativas, sí hay 

mejoras en algunos casos. 

6.4.3. Comparativa alumnas 1º PROMECO / 2º de PROMECO  

En la escala global de Pensamiento constructivo global  las alumnas de PROMECO del 

primer año tienen una media de 47,9 (±9,68) y una mediana de 46 con un valor mínimo 

de 34 y un máximo de 67. El intervalo de confianza para la media al 95% es 41,39 y 

54,41. 
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En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 47,69 (±4,83) 

y una mediana de 46 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 55. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 44,76 y 50,61. 

Las medias de los dos cursos se mantienen junto a la media del test CTI, con pocas 

diferencias entre los mínimos y máximos. Sin embargo, la figura 119 nos muestra que 

las respuestas del segundo curso están más centradas junto a la media.  

Figura 119: Pensamiento constructivo global alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Afrontamiento emocional las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 51,27 (±9,34) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 40 y un 

máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es 44,99 y 57,55. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 49,92 (±7,31) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 37 y un máximo de 62. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 45,5 y 54,34. 

En esta faceta tampoco se producen cambios de un curso al siguiente, aunque la 

diferencia entre valores máximos indica una mejora en algunos casos. En esta escala las 
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puntuaciones de los varones tanto adultos como jóvenes suelen ser más altas que las de 

las mujeres y adolescentes. En la figura 120 no se observan diferencias significativas.  

Figura 120: Afrontamiento emocional alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Autoaceptación las alumnas de PROMECO del primer año tienen una 

media de 50,72 (± 10,11) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 38 y un máximo 

de 66. El intervalo de confianza para la media al 95% es 43,93 y 57,51. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 46,3 (± 6,66) 

y una mediana de 49 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 55. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,28 y 50,33. 

En esta faceta, en la que las puntuaciones altas son indicativo de una buena 

autoaceptación, y aunque los resultados se mantienen los dos cursos cerca de la media, 

la máxima en el segundo curso es inferior. Además en la figura 121 vemos que la 

muestra en el segundo curso puntúa más bajo y las respuestas se mantienen 

concentradas junto a la media. Puede ser un indicativo de moderación en esta faceta.  
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Figura 121: Autoaceptación alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ausencia de sobregeneralización negativa las alumnas de PROMECO del 

primer año tienen una media de 47,18 (± 8,17) y una mediana de 46 con un valor 

mínimo de 36 y un máximo de 60. El intervalo de confianza para la media al 95% es 

41,69 y 52,67. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 43,92 (± 9) y 

una mediana de 43 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 60. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 38,46 y 49,38. 

En esta faceta, los resultados del primer curso se mantiene en la media, sin embargo en 

el segundo curso se encuentra moderadamente por debajo de la media. En una faceta 

como esta, en la que las puntuaciones altas son positivas, este dato inferior a la media 

significaría que los resultados han empeorado en el grupo en el segundo curso. Sin 

embargo, si observamos la figura 122 se puede ver que uno de los motivos es la mayor 

dispersión en las opciones elegidas por las alumnas. 
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Figura 122: Ausencia de sobregeneralización negativa alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ausencia de hipersensibilidad las alumnas de PROMECO del primer año 

tienen una media de 55 (± 8,53) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 42 y un 

máximo de 71. El intervalo de confianza para la media al 95% es 49,26 y 60,73. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 55,69 (± 7,42) 

y una mediana de 54 con un valor mínimo de 44 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 51,2 y 60,17. 

En esta faceta, las chicas puntúan en el límite superior de la media. En esta faceta, las 

mujeres puntúan más alto que los hombres, lo que se confirma con estos resultados. En 

la figura 123 vemos cierta tendencia hacia puntuaciones más altas en más alumnas. 
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Figura 123: Ausencia de hipersensibilidad alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables las alumnas de 

PROMECO del primer año tienen una media de 49,72 (±  10,95) y una mediana de 49 

con un valor mínimo de 34 y un máximo de 77. El intervalo de confianza para la media 

al 95% es 42,36 y 57,08. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 51 (± 5,21) y 

una mediana de 50 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 60. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 47,85 y 54,15. 

En esta faceta, las mujeres adolescentes tienden a puntuar moderadamente, lo que se 

cumple en el grupo de las alumnas en 1º y 2º PROMECO. Como se ve en la figura 124 

aunque en los dos cursos las medias están junto a la media, las respuestas van 

puntuando ligeramente más alto.  
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Figura 124: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables alumnas 1º y 2º 

PROMECO 

 

En la escala Afrontamiento conductual las alumnas de PROMECO del primer año 

tienen una media de 46 (± 10,95) y una mediana de 45 con un valor mínimo de 34 y un 

máximo de 65. El intervalo de confianza para la media al 95% es 40,21 y 51,78. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 45,76 (± 4,98) 

y una mediana de 46 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 55. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,75 y 48,78. 

En esta escala no se observan diferencia significativas. La figura 125 confirma los 

resultados de la media y el rango de respuestas similares de un curso a otro. 
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Figura 125: Afrontamiento conductual alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento positivo las alumnas de PROMECO del primer año tienen una 

media de 48 (± 9,6) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 

62. El intervalo de confianza para la media al 95% es 41,54 y 54,45. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 47,38 (± 7,94) 

y una mediana de 44 con un valor mínimo de 37 y un máximo de 57. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 42,58 y 52,18. 

En ambos cursos la media se mantiene moderadamente por encima de la media del test 

CTI. Este resultado, junto con lo que puede observarse en la figura 126 indica que las 

alumnas han mejorado en la visión positiva de las situaciones.  
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Figura 126: Pensamiento positivo alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Responsabilidad las alumnas de PROMECO del primer año tienen una 

media de 49,9 (± 12,68) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 29 y un máximo 

de 69. El intervalo de confianza para la media al 95% es 41,38 y 58,43. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 46 (± 10) y 

una mediana de 46 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 64. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 39,92 y 5,07. 

Aunque los datos de la media, el mínimo y máximo de ambos grupos son muy 

parecidos, la figura 126 nos permite ver que en el segundo año la cantidad de respuestas 

cerca de los valores medios son muchos más que en el primer año. Esto nos puede llevar 

a la conclusión de que ha habido mejoras en la tendencia a la planificación y la reflexión 

en algunos casos. 
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Figura 127: Responsabilidad alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Orientación a la acción, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 45,45 (± 12,66) y una mediana de 40 con un valor mínimo de 32 y un 

máximo de 74. El intervalo de confianza para la media al 95% es 36,94 y 53,96. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 47 (± 6,45) y 

una mediana de 50 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 57. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 43,09 y 50,9. 

Si comparamos las medias de los dos años, no observamos grandes diferencias. Sin 

embargo en la figura 127 se observa que las respuestas están más centradas en 

puntuaciones más bajas el segundo año. Esto indica un cambio favorable a la hora de 

poner en práctica acciones efectivas para solucionar los problemas. 
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Figura 128: Orientación a la acción alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento mágico, las alumnas de PROMECO del primer año tienen una 

media de 56,9 (± 8,92) y una mediana de 57 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 

70. El intervalo de confianza para la media al 95% es 50,91 y 62,9. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 56,92 (± 7,27) 

y una mediana de 55 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,52 y 61,31. 

Es esta escala los resultados son moderadamente más altos que la media del test CTI. 

En esta escala los adolescentes muestran puntuaciones más altas que los adultos. La 

figura 129 muestra que, aunque los valores mínimos y máximos son muy parecidos, en 

el segundo curso hay más puntuaciones cerca de la media, por lo que hay avances en 

algunas alumnas respecto al pesimismo y las expectativas favorables sobre el futuro.  
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Figura 129: Pensamiento mágico alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento categórico, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 54,18 (± 14,23) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 33 y un 

máximo de 76. El intervalo de confianza para la media al 95% es 44,62 y 63,74. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 60,69 (± 9,46) 

y una mediana de 58 con un valor mínimo de 50 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54,97 y 66,41. 

En esta escala, en la que también los adolescentes puntúan más alto que los adultos, las 

alumnas en el segundo curso puntúan más cerca de la media, existiendo diferencias en 

la puntuación mínima, como se puede observar en la figura 130.  
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Figura 130: Pensamiento categórico alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento polarizado, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 58,18 (± 10,66) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 42 y un 

máximo de 74. El intervalo de confianza para la media al 95% es 51,01 y 65,34. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 58,23 (± 8,44) 

y una mediana de 56 con un valor mínimo de 46 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 53,12 y 63,33. 

En ambos años la media es moderadamente más alta que en la media del test CTI. Sin 

embargo, como se puede observar en la figura 131 en el segundo curso las puntuaciones 

altas están más junto a la media, lo que indica que en algunos casos las alumnas han 

mejorado en cuanto a la rigidez de pensamiento. 
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Figura 131: Pensamiento polarizado alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Suspicacia, las alumnas de PROMECO del primer año tienen una media de 

53,09 (± 13,59) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 74. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 43,95 y 62,22. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 59,46 (± 9,02) 

y una mediana de 59 con un valor mínimo de 50 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 54 y 64,91. 

En el segundo curso, ha aumentado la puntuación en Suspicacia moderadamente por 

encima de la media del curso anterior y del test CTI. Esto indica un retroceso en esta 

faceta, en la que son deseables puntuaciones bajas. Sin embargo, según la figura 132 las 

respuestas en el segundo año están más concentradas en esos valores medios. Esto 

puede indicar, que en algún caso ha empeorado la Suspicacia, pero que en general ha 

mejorado ligeramente. 
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Figura 132: Suspicacia alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Intransigencia, las alumnas de PROMECO del primer año tienen una media 

de 44,36 (± 10,57) y una mediana de 44 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 63. 

El intervalo de confianza para la media al 95% es 37,25 y 51,46. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 55,92 (± 

12,54) y una mediana de 53 con un valor mínimo de 39 y un máximo de 78. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 48,34 y 63,5. 

En esta faceta los resultados de la media de los dos cursos están cercanos a la media 

propuesta por el test CTI, pero se observa diferencia significativa entre los resultados de 

un curso y el siguiente. Además, según la figura 133 el segundo año las respuestas se 

concentran en puntuaciones más altas. Puede decirse que en esta faceta, en la que las 

adolescentes puntúan generalmente más alto que las adultas, se produce un aumento de 

la intolerancia. 
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Figura 133: Intransigencia alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento esotérico, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 57,72 (± 5,79) y una mediana de 57 con un valor mínimo de 50 y un 

máximo de 67. El intervalo de confianza para la media al 95% es 53,83 y 61,62. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 57 (± 7,77) y 

una mediana de 56 con un valor mínimo de 48 y un máximo de 74. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,3 y 61,7. 

Esta es una escala en la que las mujeres, y sobre todo las jóvenes, puntúan más alto que 

los varones. Esto se ve reflejado en las medias, que son moderadamente más altas que la 

del test CTI. En la figura 134 se puede observar que, aunque hay valores sueltos, las 

puntuaciones en el segundo curso tienden a situarse por debajo de la media, lo que es un 

importante indicador de que las alumnas comienzan a creer menos en fenómenos 

mágicos o extraños y mejorar su pensamiento crítico. 
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Figura 134: Pensamiento esotérico alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Creencias paranormales, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 54,9 (± 8,45) y una mediana de 59 con un valor mínimo de 40 y un 

máximo de 63. El intervalo de confianza para la media al 95% es 49,22 y 60,58. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 55,15 (± 8,84) 

y una mediana de 56,4 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 76. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 49,82 y 60,48. 

En esta faceta, en ambos cursos las alumnas puntúan moderadamente por encima de la 

media. Sin embargo, en la figura 135 se observa que las respuestas en el segundo curso 

se concentran en valores más bajos que en el primer curso.  
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Figura 135: Creencias paranormales alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento supersticioso, las alumnas de PROMECO del primer año 

tienen una media de 58,18 (± 7,62) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 49 y 

un máximo de 68. El intervalo de confianza para la media al 95% es 53,05 y 63,3. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 57,61 (± 8,5) 

y una mediana de 59 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,47 y 62,75. 

En esta faceta Epstein (2012) indica que las puntuaciones de las mujeres y jóvenes son 

superiores, lo que se confirma en estos resultados obtenidos con la aplicación del test 

CTI. La figura 136 muestra que, en algún caso, el Pensamiento supersticioso ha 

descendido pero, sin embargo, en la mayoría de los casos se mantiene moderadamente 

por encima de la media del test CTI. 
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Figura 136: Pensamiento supersticioso alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Optimismo ingenuo, las alumnas de PROMECO del primer año tienen una 

media de 59,09 (± 9,63) y una mediana de 55 con un valor mínimo de 44 y un máximo 

de 73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 52,61 y 65,56. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 51,46 (± 

12,88) y una mediana de 52 con un valor mínimo de 31 y un máximo de 73. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 43,67 y 59,25. 

En esta escala sí se observa una diferencia entre el primer y segundo curso. En el 

primero, la media está moderadamente por encima, y en el segundo está dentro de los 

valores considerados dentro de la media del test CTI. Si además se observa la figura 137 

se distingue que las puntuaciones en el segundo curso están más cercanas a la mediana 

que en el primer curso, en la que las puntuaciones se situaban en su mayoría por encima. 

Esto indica que ha habido un progreso en la madurez de las alumnas. 
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Figura 137: Optimismo ingenuo alumnas 1º y 2º  PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento exagerado, las alumnas de PROMECO del primer año tienen 

una media de 56,63 (± 11,64) y una mediana de 52 con un valor mínimo de 34 y un 

máximo de 73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 48,81 y 64,46. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 48 (± 10,65) y 

una mediana de 52 con un valor mínimo de 29 y un máximo de 63. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 41,56 y 54,43. 

En el primer curso, las alumnas se sitúan moderadamente por encima de la media del 

test CTI, mientras que en el segundo curso se sitúan dentro del rango de la media. La 

figura 138 muestra que en el primer curso las puntuaciones se sitúan en su mayoría por 

encima de la mediana, sin embargo en el segundo curso están más repartidas. Esto 

significa que ese Pensamiento exagerado se ha moderado ligeramente en el segundo 

curso. 
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Figura 138: Optimismo exagerado alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento estereotipado, las alumnas de PROMECO del primer año 

tienen una media de 57,81 (± 7,62) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 50 y 

un máximo de 72. El intervalo de confianza para la media al 95% es 51,85 y 63,78. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 53,3 (± 11,89) 

y una mediana de 56 con un valor mínimo de 24 y un máximo de 72. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 46,12 y 60,49. 

En esta faceta, las alumnas en el primer año de PROMECO puntúan moderadamente 

por encima de la media del test CTI, y en el segundo curso la media se sitúa en torno a 

la media del test (figura 139). Esto indica una mejora respecto al pensamiento simplista 

y basado en estereotipos. 
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Figura 139: Pensamiento estereotipado alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ingenuidad, las alumnas de PROMECO del primer año tienen una media de 

55,36 (± 7,62) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 39 y un máximo de 68. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 48,98 y 61,73. 

En el caso de los alumnas de PROMECO de segundo año, la media es de 51,69 (± 

10,82) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 74. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 45,14 y 58,23. 

Aunque las medias son próximas y los valores mínimos y máximos no distan 

excesivamente, la figura 140 permite observar que en el segundo curso, aunque hay 

valores extremos, las puntuaciones se concentran más en torno a la media, lo que indica 

un descenso con respecto al primer año de la ingenuidad. 
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Figura 140: Ingenuidad alumnas 1º y 2º PROMECO 

 

La prueba t-student nos revela que en la comparación de la evolución de las chicas de 1º 

a 2º de PROMECO, en la que se asumen varianzas iguales, se observa que sólo en la 

faceta Intransigencia encontramos diferencias significativas  (p-valor = 0,025). Entre las 

chicas que han seguido PROMECO de 1º y 2º las medias son iguales salvo en esta 

faceta, lo cual significa que sólo ha habido evolución en la faceta de la Intransigencia. 

Aunque las figuras de cajas y bigotes nos indican que se producen algunos cambios en 

las alumnas entre el primer y segundo año de PROMECO, la t-student indica que sólo 

existen diferencias significativas en la faceta Intransigencia.  

6.4.4. Comparativa alumnos 1º PROMECO / 2º PROMECO. 

En la escala de Pensamiento constructivo global, los alumnos de PROMECO del primer 

año tienen una media de 42, 42 (± 6,11) y una mediana de 43 con un valor mínimo de 

33 y un máximo de 52. El intervalo de confianza para la media al 95% es 38,9 y 45,95. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 43,64 (± 9,04) 

y una mediana de 39,5 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 38,42 y 48,86. 
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Las medias de los dos cursos de PROMECO de los chicos se sitúa en torno a la media. 

Lo que destaca en este caso es la puntuación máxima. Mientras en el primer año las 

puntuaciones se sitúan alrededor de la media, en el segundo curso la puntuación se 

considera muy alta. En la figura 141 se puede percibir que mientras en el primer curso 

las puntuaciones están situadas cerca de la media pero por debajo de ella, en el segundo 

curso es todo lo contrario.  

Figura 141: Pensamiento constructivo global alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala de Afrontamiento emocional, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 44,14 (± 8,55) y una mediana de 45,5 con un valor mínimo de 31 y 

un máximo de 57. El intervalo de confianza para la media al 95% es 39,2 y 49,08. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 45,78 (± 

10,64) y una mediana de 43 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 72. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 39,63 y 51,93. 

En esta escala la media y la mediana se siguen situando muy cercanas a la media. Sólo 

en el segundo año se producen valores máximos con puntuaciones muy altas. En la 
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figura 142 se advierte que las respuestas en el segundo curso están más centradas en 

puntuaciones medias. 

Figura 142: Afrontamiento emocional alumnos 1º y 2º  PROMECO 

 

En la faceta de Autoaceptación, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 45,14 (± 5,54) y una mediana de 45 con un valor mínimo de 35 y un máximo 

de 54. El intervalo de confianza para la media al 95% es 41,94 y 48,34. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 46,14(± 

10,02) y una mediana de 42 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 65. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 46,14 y 51,93. 

En esta faceta, la media y la mediana tienen valores muy cercanos a la media en los dos 

años, pero se distingue en la figura 143 una diferencia entre las respuestas del segundo 

curso que se dirigen hacia puntuaciones más altas, incluso una de ellas es considerada 

muy alta. Indica una mejora en la autoestima y la consideración favorable de sí mismo 

de algunos alumnos. 
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Figura 143: Autoaceptación alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ausencia de sobregeneralización negativa, los alumnos de PROMECO del 

primer año tienen una media de 42,86 (± 11,77) y una mediana de 45 con un valor 

mínimo de 26 y un máximo de 58. El intervalo de confianza para la media al 95% es 

35,48 y 49,08. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 44,21 (± 

11,34) y una mediana de 41,5 con un valor mínimo de 27 y un máximo de 66. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es de 37,66 y 50,76. 

En esta faceta, aunque la mediana y la media se sitúan dentro del rango de valores de la 

media del test, la figura 144 permite distinguir que mientras en el primer año los 

alumnos tienen mayormente respuestas con puntuación baja, en el segundo curso las 

respuestas con puntuación baja se han reducido considerablemente, para pasar a situarse 

junto a las puntuaciones medias. 
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Figura 144: Ausencia de sobregeneralización negativa alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de hipersensibilidad, los alumnos de PROMECO del primer 

año tienen una media de 48,35 (± 7,4) y una mediana de 49 con un valor mínimo de 36 

y un máximo de 61. El intervalo de confianza para la media al 95% es 44,08 y 52,63. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 48,64 (± 8,39) 

y una mediana de 48 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 64. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 43,79 y 53,49. 

En esta faceta, la media y la mediana se sitúan junto a la media,  pero como se percibe 

en la figura 145 las puntuaciones del primer año se sitúan mayoritariamente por debajo 

de la media y en el segundo curso se concentran junto a la media. 
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Figura 145: Ausencia de hipersensibilidad alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta de Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables, los alumnos 

de PROMECO del primer año tienen una media de 45,14 (± 8,58) y una mediana de 47 

con un valor mínimo de 31 y un máximo de 58. El intervalo de confianza para la media 

al 95% es 40,18 y 50,09. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 47,21 (± 

10,16) y una mediana de 46 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 68. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 41,34 y 53,08. 

En esta faceta, de nuevo media y mediana están muy próximas a los valores medios del 

test. En el segundo curso, véase la figura 146 las respuestas están más centradas junto a 

la media, y además alguno de los alumnos ha puntuado muy alto. Esto podría indicar 

una mejora importante en esta faceta en algún caso. 
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Figura 146: Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables alumnos 1º y 2º 

PROMECO 

 

En la escala Afrontamiento conductual, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 46,71 (± 11,39) y una mediana de 42,5 con un valor mínimo de 35 

y un máximo de 69. El intervalo de confianza para la media al 95% es 40,13 y 53,29. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 47,64 (± 

13,04) y una mediana de 46 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 72. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 40,1 y 55,17. 

En esta escala, los valores medios son similares. Pero en la figura 147 se observa cómo 

las respuestas en el segundo año están más dispersas. 
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Figura 147: Afrontamiento conductual alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento positivo, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 52,64 (± 9,06) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 37 y un 

máximo de 68. El intervalo de confianza para la media al 95% es 47,41 y 57,87. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 49,21 (± 8,45) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 44,33 y 54,09. 

En esta faceta, los resultados son muy similares los dos cursos. Sin embargo en la figura 

148 se puede ver que las respuestas están más concentradas en el segundo curso junto a 

la mediana. 
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Figura 148: Pensamiento positivo alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Responsabilidad, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 53,85 (± 9,4) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 

71. El intervalo de confianza para la media al 95% es 48,38 y 59,32. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 53,28 (± 

11,41) y una mediana de 53 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 75. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 46,69 y 59,87. 

En esta faceta, los valores vuelven a ser muy similares en los dos años, sin embargo en 

la figura 149 se percibe un cambio en la distribución de las respuestas. El segundo curso 

están más dispersas que en el primer curso. 
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Figura 149: Responsabilidad alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Orientación a la acción, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 43(± 9,2) y una mediana de 41 con un valor mínimo de 32 y un máximo 

de 62. El intervalo de confianza para la media al 95% es 37,67 y 48,32. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 45,78 (± 12,6) 

y una mediana de 43 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 74. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 38,49 y 53,07. 

En esta faceta, aunque todas las puntuaciones se sitúan junto a la media del test, se 

puede observar un ligero aumento de puntuaciones en el segundo curso, con respecto al 

primero. Junto a la figura 150, se puede pensar que ha habido una ligera mejora en 

algunos casos, con respecto a la reflexión atenta. 
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Figura 150: Orientación a la acción 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento mágico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 59,14 (± 9,1) y una mediana de 61 con un valor mínimo de 38 y un máximo de 

75. El intervalo de confianza para la media al 95% es 53,85 y 64,42. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 58,5 (± 9,8) y 

una mediana de 59,5 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 75. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,79 y 64,21. 

En esta escala, tanto en el primer como el segundo curso, los resultados se consideran 

moderadamente altos. Es una tendencia habitual entre los adolescentes, con respecto a 

los adultos. En la figura 151, se observa que en el segundo curso, las respuestas 

comienzan a situarse por debajo de la mediana, lo que es un indicador de que los 

alumnos en el segundo curso comienzan a ser un poco más realistas respecto a sus 

expectativas.  
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Figura 151: Pensamiento mágico alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento categórico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 61,35 (± 8) y una mediana de 61 con un valor mínimo de 49 y un máximo 

de 78. El intervalo de confianza para la media al 95% es 56,69 y 66. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 55,42 (± 9,1) 

y una mediana de 56 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 70. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 50,16 y 60,69. 

En esta escala, en el primer curso puntúan moderadamente alto, en el segundo curso la 

puntuación se considera media. Teniendo en cuenta que los varones puntúan más alto 

que las mujeres en esta escala, y observando la figura 152 se considera que ha habido 

una mejoría en el grupo de chicos en el segundo curso con respecto a esta escala. 
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Figura 152: Pensamiento categórico alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento polarizado, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 60,07 (± 9,3) y una mediana de 62 con un valor mínimo de 42 y un 

máximo de 73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 54,7 y 65,4. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 53,9 (± 9,3) y 

una mediana de 54 con un valor mínimo de 34 y un máximo de 75. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 48,5 y 59,3. 

En esta faceta las medias se mantienen dentro del rango de la media del test, pero sin 

embargo la diferencia de un curso y el siguiente son importantes. Además en la figura 

153 se advierte que, salvo alguna respuesta aislada, hay mayor concentración junto a la 

mediana, que es más baja en el segundo curso.  
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Figura 153: Pensamiento polarizado alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Suspicacia, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 

58,78 (± 7,9) y una mediana de 57 con un valor mínimo de 49 y un máximo de 78. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 54,19 y 63,37. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 56,21 (± 7) y 

una mediana de 56 con un valor mínimo de 46 y un máximo de 67. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 52,14 y 60,27. 

En esta faceta, los dos cursos escolares se mantienen por encima de la media, en un 

valor moderadamente alto. Indica que la actitud desconfiada y negativa hacia los demás 

no ha conseguido rebajarse de manera significativa. En la figura 154 se observa, no 

obstante, que en algún caso sí ha habido algún cambio positivo. 
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Figura 154: Suspicacia alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Intransigencia, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media 

de 51,71 (± 8) y una mediana de 51 con un valor mínimo de 37 y un máximo de 70. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 47 y 56,36. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 49,85 (± 

11,19) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 26 y un máximo de 63. El intervalo 

de confianza para la media al 95% es de 43,39 y 56,32. 

En esta faceta, los resultados están dentro del rango medio del test. En la figura 155 se 

advierte que las respuestas están más concentradas junto a la mediana en el primer 

curso, aunque existen datos perdidos. Sin embargo, en el segundo curso los datos están 

menos concentrados. 
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Figura 155: Intransigencia alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Pensamiento esotérico, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 60 (± 8,5) y una mediana de 56 con un valor mínimo de 50 y un máximo 

de 73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 55,1 y 65. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 59,35 (± 9,6) 

y una mediana de 60 con un valor mínimo de 41 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 53,7y 64,94. 

En esta escala, las mujeres y las jóvenes puntúan más alto. De cualquier manera, los 

alumno PROMECO de este estudio puntúan moderadamente más alto que la media del 

test en los dos cursos. En la figura 156 se puede percibir que, sin embargo, en el 

segundo curso las respuestas están más concentradas en torno a la mediana, con algún 

valor más alejado. 
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Figura 156: Pensamiento esotérico alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Creencias paranormales, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 60 (± 10,4) y una mediana de 58 con un valor mínimo de 45 y un máximo 

de 78. El intervalo de confianza para la media al 95% es 54 y 66. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 59,7 (± 10,6) 

y una mediana de 59 con un valor mínimo de 40 y un máximo de 78. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 53,56 y 65,86. 

En esta faceta, los alumnos en ambos cursos escolares se sitúan por encima de la media, 

aunque moderadamente. Pero es de señalar, en la figura 157 la distribución diferente en 

las respuestas entre un curso y el siguiente.  
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Figura 157: Creencias paranormales alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento supersticioso, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 56,85 (± 6,9) y una mediana de 55 con un valor mínimo de 47 y un 

máximo de 70. El intervalo de confianza para la media al 95% es 52,82 y 60,8. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 56 (± 6,9) y 

una mediana de 57 con un valor mínimo de 43 y un máximo de 68. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 51,97 y 60. 

En esta faceta, el pensamiento supersticioso se sitúa en la media, no habiendo cambios 

entre un curso y el siguiente. Sin embargo, en la figura 158 se puede notar que en el 

segundo curso la mayoría de las respuestas están por debajo de la mediana, al contrario 

que el primer curso. 
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Figura 158: Pensamiento supersticioso alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la escala Optimismo ingenuo, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una 

media de 55,78 (± 8,4) y una mediana de 53 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 

73. El intervalo de confianza para la media al 95% es 50,89 y 60,67. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 50,21 (± 6,6) 

y una mediana de 50,5 con un valor mínimo de 38 y un máximo de 61. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 46,39 y 54. 

En esta escala, los resultados vuelven a situarse dentro de la media del test. Sin 

embargo, si se observa la figura 159 el rango de respuestas se sitúan más junto a la 

mediana en el segundo curso que en el primero.  
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Figura 159: Optimismo ingenuo alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento exagerado, los alumnos de PROMECO del primer año tienen 

una media de 55,5 (± 8,1) y una mediana de 54 con un valor mínimo de 40 y un máximo 

de 67. El intervalo de confianza para la media al 95% es 50,78 y 60,2 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 51,57 (± 10,4) 

y una mediana de 52 con un valor mínimo de 30 y un máximo de 64. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 45,52 y 57,6. 

En esta faceta, en el primer curso la media se considera moderadamente alta, mientras 

que en el segundo curso se sitúan dentro de los valores de la media del test. Además en 

la figura 160 se distingue que los valores se distribuyen hacia valores más bajos, lo que 

indicaría en algunos casos un cambio favorable hacia una visión más realista de las 

situaciones. 
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Figura 160: Optimismo exagerado alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Pensamiento estereotipado, los alumnos de PROMECO del primer año 

tienen una media de 50 (± 5,3) y una mediana de 50 con un valor mínimo de 40 y un 

máximo de 60. El intervalo de confianza para la media al 95% es 46,96 y 53,18. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 50,14 (± 6,1) 

y una mediana de 50 con un valor mínimo de 36 y un máximo de 60. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 46,57 y 53,71. 

En esta faceta, los resultados están muy igualados en los dos cursos. A pesar de que la 

figura 161 muestra figuras muy distintas, se puede percibir que en el segundo curso los 

valores de las respuestas se sitúan junto a la mediana, y con una tendencia hacia el alza. 
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Figura 161: Pensamiento estereotipado alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

En la faceta Ingenuidad, los alumnos de PROMECO del primer año tienen una media de 

55,21 (± 9,5) y una mediana de 52 con un valor mínimo de 45 y un máximo de 74. El 

intervalo de confianza para la media al 95% es 49,7 y 60,7. 

En el caso de los alumnos de PROMECO de segundo año, la media es de 48,9 (± 7) y 

una mediana de 49 con un valor mínimo de 33 y un máximo de 57. El intervalo de 

confianza para la media al 95% es de 44,8 y 52,9. 

En esta faceta, en el primer curso los resultados se sitúan moderadamente por encima de 

los resultados de la media del test. Sin embargo, en el segundo curso, ya se ajustan a la 

media del test. También la figura 162 nos muestra que las respuestas se sitúan más junto 

a la mediana, y que los valores que más se separan de la media, en vez de puntuar más 

alto lo hacen más bajo, indicando cierta mejora en algunos alumnos respecto a su visión 

ajustada de sí mismos y de los demás.  
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Figura 162: Ingenuidad alumnos 1º y 2º PROMECO 

 

La prueba t-student nos revela que en la comparación de la evolución de los chicos de 1º 

a 2º de PROMECO, en la que se asumen varianzas iguales, se observa que sólo en la 

faceta Ingenuidad encontramos diferencias significativas  (p-valor = 0,057). Entre los 

chicos que han seguido PROMECO de 1º y 2º las medias son iguales salvo en esta 

faceta, lo cual significa que sólo ha habido evolución en la faceta de la Ingenuidad. 

En el estudio de comparativa de las medias se ha advertido que existen diferencias en el 

Pensamiento mágico, en el Pensamiento categórico, en el Pensamiento esotérico, en las 

Creencias paranormales y en la Ingenuidad. 

En la escala del Pensamiento mágico, las puntuaciones son altas en los dos cursos, lo 

que indica que no ha habido una mejora en cuanto a las supersticiones y a la tendencia 

defensiva del comportamiento. 

En cuanto al Comportamiento categórico hay una menor puntuación en el segundo 

curso, lo que indicaría que se comienzan a tomar posturas más intermedias. 

En la escala de Pensamiento esotérico, que incluye la escala de Creencias paranormales, 

las medias se mantienen moderadamente altas los dos cursos. Esto indica que no se ha 
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modificado de manera significativa las creencias en los fenómenos mágicos y en la 

intuición.  

En cambio, en la faceta de Ingenuidad sí se han obtenido puntuaciones más bajas en el 

segundo curso, lo que mostraría una visión más realista de la realidad, con una visión 

más ajustada de sí mismo. 

A pesar de estos resultados en la media, la T-student revela que sólo se produce una 

mejora significativa en esta última faceta de la Ingenuidad. 

 6.4.5. Comparativa alumnas de 1º y 2º de PROMECO / alumnos 1º y 2º 
PROMECO 

En la tabla 85, se organizan los resultados de las medias obtenidas por los chicos y las 

chicas de PROMECO en su evolución de 1º a 2º de PROMECO. 
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Tabla 85: Comparación resultados alumnas y alumnos en 1º y 2º PROMECO 

 ALUMNAS ALUMNOS 

1º 2º 1º 2º 

Pensamiento constructivo global 47,9 47,69 42,42 43,64 

Afrontamiento emocional 51,27 49,92 44,14 45,78 

Autoaceptación 50,72 46,3 45,14 46,14 

Ausencia de sobregeneralización negativa 47,18 43,92 42,86 44,21 

Ausencia de hipersensibilidad 55 55,69 48,35 48,64 

Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables 49,72 51 45,14 47,21 

Afrontamiento conductual 46 45,76 46,71 47,64 

Pensamiento positivo 48 47,38 52,64 49,21 

Orientación a la acción  45,45 47 43 45,78 

Responsabilidad 49,9 46 53,85 53,28 

Pensamiento mágico 56,9 56,92 59,14 58,5 

Pensamiento categórico 54,18 60,69 61,35 55,42 

Pensamiento polarizado 58,18 58,23 60,07 53,9 

Suspicacia 53,09 59,46 58,78 56,21 

Intransigencia 44,36 55,92 51,71 49,85 

Pensamiento esotérico 57,72 57 60 59,35 

Creencias paranormales 54,9 55,15 60 59,7 

Pensamiento supersticioso 58,18 57,61 56,85 56 

Optimismo ingenuo 59,09 51,46 55,78 50,21 

Pensamiento exagerado 56,63 48 55,5 51,57 

Pensamiento estereotipado 57,81 53,3 50 50,14 

Ingenuidad 55,36 51,69 55,21 48,9 
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En el análisis de estos resultados, ha de tenerse en cuenta, como se explica en el 

apartado 3.6.1., que las puntuaciones altas son deseadas en las escalas de Pensamiento 

constructivo global, Afrontamiento emocional y Afrontamiento conductual. También en 

las facetas de Autoestima o autoaceptación, Ausencia de sobregeneralización negativa, 

Ausencia de hipersensibilidad, Ausencia de rumiaciones sobre experiencias 

desagradables, Pensamiento positivo, Orientación a la acción y Responsabilidad. En 

todas las demás escalas y facetas, son deseables puntuaciones bajas. A continuación, en 

el cuadro 86 se recuerdan las puntuaciones sugeridas por el test CTI. 

Tabla 86: Baremo de puntuaciones del CTI 

Puntuaciones del test CTI 

45 - 55 Media 

56 - 65 Moderadamente alto 

Mayor de 65 Muy alto 

35 - 44 Moderadamente bajo 

Inferior a 35 Muy baja 

En este cuadro podemos comparar los resultados de la evolución entre los chicos y las 

chicas de primer a segundo curso de PROMECO.  

En casi todas las escalas y facetas, los resultados son bastante similares. Sin embargo, 

hay algunos datos en los que sí hay algunas diferencias. 

Como se puede observar, en el Pensamiento Mágico, la puntuación de los dos grupos, 

en los dos cursos, es moderadamente alta. 
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En el Pensamiento categórico, en las chicas aumenta la puntuación en el segundo curso, 

mientras que en los chicos pasa de ser moderadamente alto en el primer curso a estar en 

la media en el segundo curso. 

En la faceta de Pensamiento Polarizado, las chicas se mantienen en el segundo curso 

puntuando por encima de la media, y los chicos pasan de puntuar moderadamente alto a 

puntuar en la media. 

En la faceta de Suspicacia, los resultados en el segundo curso de las chicas aumentan, 

justo lo contrario que en el caso de los chicos, que puntúan más alto en el primer curso. 

En el Pensamiento esotérico no se observan diferencias ni en el punto de partida y 

evolución ni entre los sexos, ya que en los dos grupos los dos cursos puntúan 

moderadamente alto. 

Sin embargo, en la faceta Creencias paranormales, los chicos puntúan moderadamente 

más alto, y mantienen esa puntuación en el segundo curso. Mientras que las chicas se 

mantienen en la media. 

En el Pensamiento supersticioso no hay una mejora en ambos grupos, puesto que en 

ambos cursos mantienen la puntuación moderadamente alta. 

Es en el Optimismo ingenuo donde encontramos alguna mejora en ambos grupos en el 

segundo curso. Aunque en su faceta Pensamientos exagerados vemos que las chicas 

puntúan más alto en el primer curso, pero que después se mantienen en la media. Sólo 

en la faceta de Ingenuidad, los chicos muestran una ligera bajada en la puntuación en el 

segundo curso. 
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6.5. Discusión y conclusiones 

En primer lugar, se analizarán los resultados del estudio en el que se han comparado los 

alumnos PROMECO y NO PROMECO. A continuación se determinarán los aspectos 

en los que existen diferencias significativas entre estos dos grupos de alumnos.  

En segundo lugar, se examinarán la evolución de los alumnos de 1º a 2º de PROMECO 

comparando los resultados obtenidos en cada curso.  

En tercer lugar, se analizará esa evolución de 1º a 2º de PROMECO en función del 

sexo. Primero se observará la evolución de las chicas y seguidamente la de los chicos. 

Analizados los resultados del estudio, en el que se han comparado los alumnos 

PROMECO Y NO PROMECO en dos cursos escolares consecutivos, se resuelve el 

objetivo planteado de averiguar si el alumnado del programa, considerado disruptivo, y 

el no perteneciente al programa, considerado no disruptivo, presentaban diferencias 

significativas. El resultado pone de manifiesto que existen diferencias significativas 

entre el alumnado que ha formado parte del programa el que no. Estas diferencias se ven 

no sólo en algunas facetas sino también en las escalas. 

En concreto, y respondiendo al segundo objetivo de determinar en qué aspectos había 

mayor diferencia y en cuales no se producían diferencias significativas, se observa que 

existen diferencias en las escalas de Pensamiento constructivo global, Emotividad, 

Pensamiento mágico, Pensamiento categórico, Pensamiento esotérico, Optimismo 

ingenua y en las facetas de Ausencia de sobregeneralización negativa, Audiencia de 

rumiaciones sobre experiencias desagradables, Orientación a la acción, Suspicacia, 

Creencias paranormales, Pensamiento supersticioso, Pensamiento exagerado. Pero los 

resultados de la t-student nos indican que en las escalas y facetas en las que realmente 
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hay diferencias significativas son: en la escala Pensamiento constructivo global; en la 

escala Emotividad y sus facetas : Autoaceptación, Ausencia de sobregeneralización 

negativa,  Ausencia de rumiaciones sobre experiencias desagradables; dentro la escala 

de Afrontamiento conductual, hay diferencias significativas en la Orientación a la 

acción; en la escala Pensamiento mágico; dentro de la escala Pensamiento categórico, 

hay diferencias significativas en la faceta Intransigencia; también hay diferencias 

significativas en la escala Pensamiento esotérico y en sus facetas Creencias 

paranormales y Pensamiento supersticioso.  

Respecto a los resultados obtenidos sobre la evolución de los grupos de PROMECO de 

1º a 2º ESO, las pruebas realizadas indican que hay evolución significativa entre 1º y 2º 

de PROMECO en la escala Optimismo ingenuo y en sus facetas Pensamiento exagerado 

e Ingenuidad. Aunque en el resto de facetas y escalas no hay evolución, las figuras de 

esta sección nos indican que, aunque grupalmente no haya mejoras significativas, sí hay 

mejoras en algunos casos. 

Centrándonos los resultados de la evolución de las chicas de 1º a 2º de PROMECO, 

aunque las figuras de cajas y bigotes nos indican que se producen algunos cambios en 

las alumnas entre el primer y segundo año de PROMECO, la t-student indica que sólo 

existen diferencias significativas en la faceta Intransigencia.  

Con respecto a la evolución de los chicos,  a pesar de que en la comparativa de medias 

se ven algunas evoluciones en algunas facetas y escalas, la T-student revela que sólo se 

produce una mejora significativa en la faceta de la Ingenuidad. 

En los estudios de Fernández-Berrocal, Alcaide y Ramos (1999) en adolescentes 

españoles de Educación Secundaria, ya encontraron que los alumnos con menor 
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Inteligencia Emocional también tenían pensamiento rumiativos. En este test, aunque los 

alumnos NO PROMECO obtienen mejores resultados que los PROMECO, las 

diferencias no son significativas. 

Respecto a la autoestima, Extremera, (2003), Salguero, Palomera, Fernández-Berrocal 

(2012), habían señalado que los alumnos con buenas puntuaciones en Inteligencia 

Emocional tenían mejor autoestima. En este caso, los alumnos NO PROMECO han 

obtenido cinco puntos de media por encima de los PROMECO, pero las diferencias no 

han resultados significativas, y, además, las puntuaciones de ambos grupos estaban 

dentro de los márgenes de la media. Además, Bar-On (2000) había añadido que los 

varones presentan más autoestima. En los resultados de este estudio no hay diferencias 

significativas entre los chicos y las chicas en este aspecto. 

Uno de los estudios que establecía diferencias significativas entre la Inteligencia 

Emocional en hombres y mujeres era el de Bar-On (2000). En su estudio concluía que 

las mujeres presentan mayor responsabilidad social que los hombres. Sin embargo, en 

los resultados de este estudio, y aunque las diferencias no son significativas, los chicos 

han puntuado más alto. También añadía Bar-On (2000) que los hombres son más 

optimistas.  En este estudio se ha examinado el Optimismo ingenuo, y en ese aspecto, 

no se han encontrado diferencias entre varones y mujeres, aunque sí una leve mejoría en 

el paso de 1º a 2º de PROMECO.  

Carrasco y del Barrio (2002) consideran que la autoestima y la atribución interna del 

éxito y el fracaso en los adolescentes, son factores importantes para el logro del ajuste 

psicosocial y el bienestar psicológico. Esta concepción también está relacionada con el 

concepto de Optimismo ingenuo que propone el CTI de Epstein (2012). Como se ha 

comentado, en esta escala los alumnos de PROMECO puntúan más alto que los de NO 
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PROMECO, que además este factor mejora en el segundo curso de PROMECO, y que, 

como se reconoce en el CTI, las puntuaciones de los adolescentes son más altas que las 

de los adultos. 

Con respecto al objetivo de determinar la idoneidad del diseño de las acciones llevadas 

a cabo por los centros en la aplicación del programa, se considera que, aunque se han 

mejorado algunos aspectos como la Ingenuidad y el Pensamiento exagerado, hubiese 

sido deseable trabajar en acciones que desarrollasen más específicamente aspectos 

determinados de la Inteligencia Emocional.   

Y por último, se considera que el test CTI ha sido un instrumento válido para la 

detección de alumnos con necesidades emocionales básicas. No sólo ha permitido 

justificar la incorporación de alumnado disruptivo al programa, sino también conocer 

mejor sus carencias emocionales.  
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7.1 Conclusiones 

Los resultados obtenidos por el CTI se han tomado como válidos para valorar la 

Inteligencia Emocional de los alumnos este estudio porque, a pesar de que no ha habido 

un consenso entre autores como Bar-On (2000), Mayer, Salovey y Caruso (2000) y 

Goleman (2001) en la forma de evaluar la Inteligencia Emocional, según se ha visto en 

el apartado 2.2., este test somete a análisis los aspectos considerados esenciales de la 

inteligencia emocional, como son: la autoestima, la empatía, la autorregulación 

emocional, las habilidades sociales y la motivación.  

A la luz de los resultados obtenidos en el test y relacionados con los objetivos 

planteados, como se ha visto en el en apartado 7.11, se puede concluir que 

efectivamente hay diferencias significativas entre la Inteligencia Emocional de los 

alumnos disruptivos (PROMECO) y los no disruptivos (NO PROMECO). Estas 

diferencias se observan en varias escalas que recogen más directamente la Inteligencia 

Emocional como son el Afrontamiento emocional y sus facetas de Autoaceptación, 

Ausencia de sobregeneralización negativa, Ausencia de rumiaciones sobre experiencias 

desagradables. En la escala del Afrontamiento conductual, también se ven diferencias 

en la faceta de Orientación a la Acción; y en la escala Pensamiento categórico, en su 

faceta Intransigencia. 

Para empezar, hay diferencia significativa en la escala del Pensamiento constructivo 

global. Esta es una escala bipolar, que integra pensamientos constructivos y 

destructivos. Los resultados indican que los alumnos NO PROMECO tienen una mayor 

tendencia a los pensamientos constructivos, mientras que los PROMECO tienden hacia 

los destructivos. 
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La siguiente escala, Afrontamiento emocional, es también una escala bipolar, que 

plantea la capacidad de enfrentarse a situaciones estresantes. En situaciones en las que 

los alumnos tienen que demostrar sus habilidades sociales, los alumnos PROMECO se 

encuentran en desventaja, mientras que los alumnos NO PROMECO presentan mayor 

capacidad para mostrarse entusiastas, tranquilos y centrados.  

En esta escala se incluyen las facetas Autoaceptación, Ausencia de sobregeneralización 

negativa, Ausencia de rumiaciones. La diferencia significativa que se obtenido entre los 

alumnos del programa y los que no pertenecen al programa, indica que los alumnos 

PROMECO presentan una menor autoestima, uno de los factores importantes de la 

Inteligencia Emocional. Además presentan la tendencia a sobreestimar las experiencias 

desfavorables. Aunque se trata de una tendencia natural, los alumnos PROMECO lo 

hacen por encima de la media del test y por encima de la media de los alumnos NO 

PROMECO. Esta es una faceta que indica también que tienen mayor tendencia hacia 

considerarse fracasados y rechazados por los demás, lo que les acerca a un entorno más 

cerrado y depresivo. Este factor unido a la tendencia a obsesionarse por los 

acontecimientos negativos, revela que los alumnos PROMECO se sientan más 

desmotivados que los NO PROMECO.  

Esta misma desmotivación que refleja el resultado de la faceta Ausencia de rumiaciones 

sobre experiencias desagradables, se ve reflejada en la diferencia significativa que 

muestran los resultados entre los alumnos PROMECO y NO PROMECO en la faceta de 

Orientación a la acción. Los alumnos PROMECO presentan una mayor tendencia a 

postergar y evitar las tareas, por miedo al fracaso e indecisión en el procedimiento a 

seguir, inducido por la baja autoestima y la tendencia a generalizar las experiencias 



Conclusiones y perspectivas futuras 

 310 

negativas. Los alumnos NO PROMECO se muestran más confiados y tendentes a 

aprender de las experiencias. 

En la escala Pensamiento mágico, la diferencia también es significativa entre los 

alumnos PROMECO y NO PROMECO. Los alumnos del programa otorgan más 

confianza a las supersticiones propias para resolver sus ocupaciones que los que no 

siguen el programa. De esta manera se auto justifican y aceptan de antemano los 

resultados que no les son favorables. Es una forma de evasión de la autoconciencia, 

pues dejan el poder del triunfo personal en manos de ideas tales como “si uno desea 

mucho una cosa, ocurrirá lo contrario”. 

En el terreno de las habilidades sociales y la empatía, vemos que en la faceta de 

Intransigencia también existen diferencias significativas entre los alumnos PROMECO 

y los NO PROMECO. Los resultados ponen de manifiesto que los alumnos del 

programa presentan menos tendencia a la amabilidad y a la atención a los demás.  

Finalmente, las diferencias significativas también se encuentran en la escala 

Pensamiento esotérico y en sus dos facetas Creencias Paranormales y Pensamiento 

supersticioso. El alumnado PROMECO presenta mayor tendencia a las creencias en 

fenómenos paranormales, mágicos y supersticiosos convencionales. Ese manejo propio 

de las emociones, se ve descargado en esas creencias cuestionables científicamente, 

pero que les conceden cierta seguridad y confianza en sus propias impresiones 

intuitivas.  Esto revela también que utilizan menos el pensamiento crítico sobre las 

situaciones que los alumnos NO PROMECO. 

En cuanto a la evolución del alumnado que ha seguido el programa durante los dos 

cursos que se han sometido a valoración, los resultados resultaron significativos en la 
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escala de Optimismo ingenuo y en sus facetas Pensamiento exagerado e ingenuidad. 

Esto constata la idea de Mayer y Salovey (1997) que el factor de maduración es un 

aspecto importante en la evolución de la Inteligencia emocional, pues la mejora en la 

Ingenuidad se correlaciona con una mejora en la amabilidad, la autoestima, la 

integración personal y la responsabilidad.  

Precisamente esta faceta de la Ingenuidad, en la que precisamente se encuentran 

diferencias significativas en la evolución los alumnos varones que han participado en el 

programa. Sin embargo, es en la faceta Intransigencia en la que hay diferencias 

significativas en la evolución de las alumnas PROMECO. Mientras que los chicos 

parecen más influenciados por esa faceta madurativa, las chicas mejoran en la 

amabilidad y la atención a las demás.  

En comparación con los resultados obtenidos en el estudio preliminar, en el que sólo se 

evaluaba la escala de Emotividad/Afrontamiento emocional, se mantienen los resultados 

que ponen de manifiesto que, salvo en la faceta Impasibilidad/Ausencia de 

hipersensibilidad, en las demás facetas de esta escala (Emotividad/Afrontamiento 

emocional, Autoestima/Autoaceptación, Tolerancia a la frustración/Ausencia de 

sobregeneralización negativa,  Capacidad de sobreponerse/Ausencia de rumiaciones 

sobre experiencias desagradables) se vuelve a obtener diferencias significativas entre los 

alumnos de PROMECO  y NO PROMECO.  

El segundo objetivo planteaba determinar la idoneidad del diseño del programa llevado 

a cabo en el marco de los PROMECO. Se trataba de una estrategia de intervención 

centrada en el desarrollo de la Inteligencia emocional en el que no se partía de cero, 

pues previamente se trabajaban las habilidades sociales para mejorar la respuesta del 

alumnado PROMECO ante las situaciones estresantes. Para la faceta de mejorar tanto su 
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autoestima como sus habilidades sociales, se contaba con la presencia de un tutor 

afectivo, ya que es un recurso que los profesores del programa manifestaron que les 

acercaba emocionalmente al alumnado. Para reforzar las habilidades sociales, la empatía 

y la autorregulación, el profesorado también utilizó el Programa de Competencia Social 

para Educación Secundaria de Segura, Arcas y Mesa (1998) que plantea actividades 

participativas prácticas para desarrollar las habilidades cognitivas, el crecimiento moral 

y las habilidades sociales, mediante el trabajo en los cinco pensamientos para la 

resolución de problemas interpersonales: el causal, el alternativo, el consecuencial, el de 

perspectiva y el de medio-fin. Otra de las líneas de trabajo consistía en la participación 

de talleres relacionados con aspectos más manipulativos como el embellecimiento del 

centro, el huerto escolar, con el fin de trabajar los aspectos motivacionales. Y, además, 

se utilizaban acciones de modificación de conducta: el reforzamiento positivo y el 

negativo, la extinción, economía de fichas contratos de contingencia, tiempo fuera y 

técnicas de relajación. 

Todas estas intervenciones acercaban al alumnado al profesorado del programa, incluso, 

según afirmaciones personales, los alumnos resolvían conflictos que tenían con ese 

mismo profesorado. Sin embargo, los resultados empíricos muestran que sólo se ha 

obtenido una evolución en los resultados de 1º a 2º PROMECO en algunos aspectos 

como el Pensamiento exagerado, la Intransigencia y la Ingenuidad.  

¿Es insuficiente este resultado? Teniendo en cuenta el número de alumnos que se 

someten  al programa y el tiempo de duración de dos cursos escolares consecutivos, 

podría decirse que el programa ha resultado positivo. Sin embargo, sería adecuado 

revisar el planteamiento de las acciones para intentar mejorar el avance en más aspectos.  
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Se considera que se ha acertado en la selección del CTI para este estudio, porque se ha 

revelado como un sistema sencillo, adecuado y justificativo de la inclusión del 

alumnado disruptivo en PROMECO. No sólo por la facilidad con la que los alumnos 

pudieron responder al test, como se explicó en el apartado 3.6, sino también como 

medio de detectar necesidades emocionales individuales que puedan ser tratadas en el 

medio escolar. Además la sencillez del test, frente al otro utilizado, el MSCEIT, facilita 

la receptibilidad del alumnado a realizarlo, y del profesorado, para aplicarlo.  

7.2. Perspectivas futuras 

Los resultados obtenidos llevan a hacer las siguientes propuestas. La primera de ellas, 

está enfocada a la utilización del test CTI. 

Se propone aplicar el test CTI a los alumnos que sean propuestos por el profesorado del 

centro para el Programa de Mejora de la Convivencia. En primer lugar, permite saber si 

el alumno tiene dificultades en el manejo de su Inteligencia Emocional. En caso 

contrario, se abriría la vía a indagar si los problemas conductuales son temporales o si 

son debidos a otros factores abordables desde otras perspectivas (por ejemplo, actitud de 

reflejo ante el acoso escolar, situaciones familiares transitorias, etc.). 

En segundo lugar, precisamente este test permite un conocimiento más profundo de la 

personalidad del alumno, ya que los resultados pueden ser tenidos en cuenta por facetas 

y escalas, lo que permite detectar aspectos más concretos de su Inteligencia Emocional.  

En tercer lugar, ese conocimiento permitiría desarrollar acciones más especificas y 

mejor dirigidas a trabajar esos aspectos a mejorar.  
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Además, podría extenderse su uso a alumnos que, sin ser disruptivos, tienen 

comportamientos poco convencionales como inseguridad o timidez excesiva, e 

integrarlos en un grupo alternativo en el programa. 

PROMECO debería se una estructura flexible que evoluciona con el alumnado. La 

utilización del test, todos los cursos, permitiría ir detectando las necesidades y 

evoluciones de los alumnos, para elaborar nuevas propuestas que pueda adaptarse a las 

características del grupo de PROMECO de cada curso escolar.  

Una segunda propuesta es el trabajo en Inteligencia Emocional desde el Plan de Acción 

tutorial, de manera que beneficie, no solamente al alumnado PROMECO sino a todos 

los alumnos del centro. Esto mejoraría mucho las relaciones entre los alumnos y se 

lograría una mejor cohesión grupal, que favorecería el trabajo cooperativo y en 

inteligencias múltiples. Así PROMECO completaría un modelo competencial, 

convivencia e inclusivo. Además, Resolución de la Dirección General de Ordenación en 

Innovación y Promoción Educativa por la que se dictan instrucciones para la solicitud 

de las medidas de atención a la diversidad durante el curso 2016-17 establece que cada 

uno de los profesores del programa, debe realizar al menos una hora docencia 

compartida con algún grupo de alumnos en los que haya alumnos que pertenecen al 

programa. Las horas de tutoría podrían ser una buena opción para realizar la docencia 

compartida y trabajar en este programa. 

Como tercera propuesta, en el momento actual existen algunos programas validados y 

actualizados específicamente diseñada para adolescentes como los programas INTEMO 

(Ruiz, Cabello, Salguero, Palomera, Extremera y Fernández-Berrocal, 2015), INTEMO 

+ (Cabello, Castillo, Rueda y Fernández-Berrocal, 2016), el programa PREDEMA 

(Montoya, Postigo y González, 2016) o el programa Creciendo juntos (Martin, Alemán, 
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Álamo, Moreno y Hernández,  2015). Seguir alguno de estos programas, podría tener 

como beneficio para el profesorado PROMECO tener un material concreto con el que 

trabajar. Sin embargo, sería necesario contextualizarlo, pues cada centro tiene un 

funcionamiento diferente, y el entorno es un factor decisivo a la hora de realizar las 

propuestas. 

Una cuarta propuesta consiste en una de las acciones que ha tenido buenos resultados, 

en concreto en el IES Guillermina Brito. Esta ha sido el trabajo conjunto del alumnado 

del Aula Enclave y el de PROMECO, en acciones concretas. Por ello se propone que, 

en los centros en los que haya Aula Enclave, se pueda plantear una línea de actividades 

conjuntas. La experiencia ha revelado que el alumnado PROMECO se muestra muy 

sensible ante las personas con discapacidad, por lo que podrían actuar de compañeros 

afectivos en el desarrollo de actividades, de instructores básicos, de acompañantes, etc. 

Como quinta propuesta, se considera que una de las partes del programa debe contener 

un taller de actividades manipulativas. A veces, los alumnos PROMECO son alumnos 

con necesidades educativas especiales, que no avanzan por sí mismos en clase, y que 

necesitan un mayor apoyo. En muchos casos, el mal comportamiento se debe al 

aburrimiento o a la frustración de no ser capaz de seguir la clase. Sin embargo, suelen 

presentar habilidades manuales o artísticas que se pueden potenciar, logrando que el 

alumno mejore su autoestima. 

Otra propuesta importante, la sexta, es que el Programa de Mejora de la Convivencia no 

esté sujeto a edad o curso escolar, ni tampoco a una cantidad de cursos académicos 

concretos, porque, como se ha visto en las conclusiones, el factor madurativo es un 

aspecto importante en la evolución de la Inteligencia Emocional. Si esa maduración se 

produce mientras se sigue el programa, se estima que irá mejor encaminada. 
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El protagonista de la última propuesta es el alumnado que supera la fase PROMECO, es 

decir, que sale del programa porque su evolución ha sido muy favorable. La implicación 

de este alumnado desde otra posición, sería muy conveniente, ya que se trata de un 

alumnado que ya conoce el programa y sus ventajas, y que además lo ha vivido en 

primera persona. Su labor podría ser como tutor afectivo, guía en el desarrollo de 

actividades y talleres, apoyo en situaciones de conflicto, alumno mediador o alumno 

acompañante.  

PROMECO es un programa esencial para la vida de los centros educativos. La sociedad 

es cada vez más diversa y constantemente aparecen nuevos tipos de conflictos. Este 

programa puede ser una medida preventiva y al mismo tiempo versátil para mejorar la 

convivencia en los centros y favorecer la calidad educativa del alumnado.  
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