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JUSTIFICACION

El presente trabajo tiene como objetivo analizar los niveles de autoconcepto, de
Inteligencia Emocional (IE) y el grado de ansiedad en estudiantes adolescentes, asi

como determinar la eficacia de un programa de educacién emocional.

La adolescencia, es un periodo de constantes cambios e inestabilidades. Es
importante que el individuo tenga recursos personales que permitan una adaptacion
psicosocial positiva a lo largo de dicha etapa. Es necesario que el adolescente viva en un
contexto familiar y escolar que amortigiie posibles conflictos propios de esta etapa
evolutiva y favorezca un autoconcepto mas positivo y reorganizado, una vez asimilado

el impacto fisico de la pubertad (Sureda, 1998).

Las nuevas sensaciones que experimentan los adolescentes como la autonomia,
la pertenencia al grupo de iguales, los cambios fisicos o las nuevas formas de
relacionarse con la autoridad influyen en la percepcion que cada uno tiene de si mismo
(Parra, Oliva & Séanchez-Queija 2004; Ros, 2006; Silverio & Garcia, 2007). Dicha
percepcion va a influir directamente en la consecucién de recursos dirigidos a la
proteccién contra riesgos de conductas desadaptadas, tanto a nivel individual como de
los amigos, familia, escuela o comunidad y va a favorecer el bienestar psicoldgico del
mismo (Gutiérrez & Gongalves, 2013).

Es fundamental para el sujeto conseguir una adecuada vision de si mismo;
aquellas personas que no se valoran lo suficiente tienden a ser mas vulnerables en una
situacion estresante, tienden a desarrollar estrategias de afrontamiento méas pobres y
cuentan con una competencia menor (Brandem, 1993; Moran, 2011).

En la adolescencia, se consolidan las competencias especificas y la capacidad
general de las personas frente al mundo, preludio de su futura adaptacién a la vida
(Cingolani & Castafieiras, 2011). Es una etapa critica de la vida porque se inician
determinados comportamientos de riesgo (Vazquez et al. 2013), surgen muchos casos
de adolescentes a los que les cuesta establecer relaciones sociales, se sienten mal
consigo mismos, intuyen que no seran capaces de alcanzar las metas propuestas, no les
gusta su cuerpo, etc. Todo ello conlleva altos niveles de inseguridad e insatisfaccién que
hacen que el autoconcepto se vea comprometido, lo que influird a la hora de
relacionarse con los demas y en el modo de enfrentarse al mundo. Este autoconcepto

negativo se refleja en un excesivo temor a equivocarse, evitar los desafios por miedo al
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fracaso, tener un marcado sentido del ridiculo, el temor a errar hace que sean poco
creativos y prefieran ser descritos como perezosos mejor que como incapaces (\Vargas
& Barrera, 2005).

Las investigaciones desarrolladas en este campo ponen de manifiesto que son
muchos y muy variados los factores que inciden en el autoconcepto: estilos educativos
de los padres, logros académicos, modo de relacionarse en el grupo de iguales, etc.
(Garaigordobil & Dura, 2006; Fuentes, Garcia, Gracia & Lila, 2011).

El desarrollo del autoconcepto en la adolescencia es fundamental para que la
persona sea capaz de enfrentarse con éxito a las diferentes tareas que debe afrontar a
diario, bien sea de forma cotidiana, como relacionarse con sus comparieros en el aula 'y
en el patio, resolver temas académicos o bien de forma esporadica, como enfrentarse a
un examen o dirigirse a un adulto para solicitar su ayuda. La persona que tiene un
autoconcepto realista, integrado, extenso y adaptado se comporta generalmente de
forma sana, confiada y constructiva, pues se siente menos amenazada por las tareas
dificiles, los otros, etc. Ademés, se relaciona mejor, percibe la realidad mas
correctamente y es mas respetuosa consigo mismo y con los demas (Lépez, 2013; Rey,
Extremera & Pena, 2011; Sieghart, 2012).

El autoconcepto positivo posibilita una relacion social saludable y garantiza la
proyeccion futura de la persona; favorece habilidades y estrategias que permiten
sentimientos de seguridad, pertenencia, competencia social en su contexto escolar y
familiar, un lenguaje interior positivo, una buena opinién y aceptaciéon de si mismo; y

por consiguiente, un rendimiento académico 6ptimo (Pacheco, Leon & Ortiz, 2013).

Asimismo, existe una correlacion significativa entre la autovaloracion que hace
la persona y el locus de control. A medida que aumenta la autoestima, mejorara la

atribucion causal (Garcia & Doménech, 2002).

Entre las finalidades que se pretenden alcanzar tanto en la Educacion Primaria
como en la Secundaria, se encuentra el logro de un equilibrio socioafectivo en el
alumnado a partir de una imagen ajustada y positiva de si mismo (Esnaola, Gofi &
Madariaga, 2008). Martinez (1997) afirma que el autoconcepto es una necesidad
humana: podria ser como el sistema inmunolégico de la conciencia que da al individuo

resistencia y capacidad de regeneracion. Los jovenes con una baja vision sobre ellos
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mismos, realizan comportamientos de riesgo para su salud, mientras que aquellos con

alta autoestima llevan a cabo conductas saludables (Alcaide, 2009; Sieghart, 2012).

Estas razones justifican la necesidad de integrar programas transversales de
educacion emocional, especialmente en la adolescencia, con el fin de evitar conductas
de riesgo (Alvarez, 2013; Lara, 2006). Asimismo, es recomendable promover actitudes
y aptitudes emocionales y sociales que susciten la educacion emocional en la institucion
educativa (De la Barrera, Donolo, Soledad & Gonzalez, 2012), aunque no se debe
olvidar que es en la familia donde el desarrollo de las habilidades emocionales debe

comenzar (Jiménez & Lopez-Zafra, 2009).

Otro aspecto muy vinculado al autoconcepto y que también consideramos en
nuestra investigacion esta relacionado con la inteligencia emocional (IE), entendida
como la capacidad de reconocer nuestros sentimientos y los ajenos, de motivarnos y de
manejar bien las emociones en nosotros mismos y en nuestras relaciones (Rodriguez,
2013; Sieghart, 2012).

Cuando los niveles de IE son bajos en los estudiantes en el ambito educativo, se
manifiesta la aparicion de uno o més de los siguientes problemas: déficit de bienestar y
ajuste psicoldgico, disminucion en el numero y la calidad de las relaciones
interpersonales, descenso del rendimiento académico y aparicion de conductas
disruptivas o consumo de sustancias psicoactivas (Ceron, Pérez-Olmos & Ibafiez, 2011).
Un manejo inadecuado de las emociones de la vida supone un riesgo para la salud

fisica y mental de la persona (Moreno-Jiménez, Galvez, Rodriguez & Garrosa, 2010).

En los dltimos afios se ha incrementado el interés por relacionar IE y éxito
académico, con el fin de integrar dicho tipo de inteligencia en los curriculos escolares
(Fernandez-Berrocal & Extremera, 2006). Diversos autores han sugerido la adecuacion
de favorecer la adquisicion de estrategias emocionales que los alumnos han de tener
interiorizadas antes de enfrentarse a las tareas académicas. Dentro de la préactica
educativa, se considera a la escuela como el lugar idoneo para la promocion de la IE,
debido a que es un entorno muy adecuado para experimentar habilidades emocionales y
crear respuestas adaptativas (Lopez, 2013). De ahi, que la formacion de competencias
socioemocionales de los estudiantes se esté convirtiendo en una tarea necesaria y que
gran parte de los docentes la consideren primordial (Bisquerra & Pérez, 2007; Jiménez
& Lbpez-Zafra, 2009; Pena & Repetto, 2008).
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Mestre, Guil, Lopes, Salovey & Gil-Olarte (2006) concluyen que las
habilidades emocionales contribuyen a la adaptacién social y académica de los
estudiantes a la escuela. Es importante la adquisicion de habilidades emocionales en el
contexto educativo en los adolescentes para que convivan, mejoren su rendimiento
académico y prevengan conductas de riesgo (Adonicam, Lopez, Navarro & Valadez,
2013).

Extremera & Ferndndez-Berrocal (2004) argumentan que los alumnos
emocionalmente inteligentes poseen mejores niveles de bienestar psicoldgico, ajuste
emocional, una mayor calidad y mas redes interpersonales y de apoyo social, pudiendo
llegar a obtener un rendimiento escolar superior, al enfrentarse a las situaciones de

estrés con mayor facilidad.

El entrenamiento en IE en el &mbito educativo es de gran interés como via para

mejorar el estado socioemocional del alumnado (Echevarria & Lépez-Zafra, 2011).

La comunidad educativa ha de ser consciente de la importancia de ensefiar al
alumnado a experimentar sentimientos, reconocer estados afectivos, reparar emociones
negativas, etc., ademas de la adquisicién de conocimientos meramente académicos
(Extremera & Fernandez, 2001).

En cuanto al estado emocional, diversas investigaciones han puesto de
manifiesto que adolescentes con bajos valores de IE muestran mayores niveles de
conductas agresivas y comportamientos delincuentes (Extremera & Fernandez-Berrocal,
2004; Magallon, Megias & Breso, 2011; Ruiz-Aranda, Fernandez-Berrocal, Cabello &
Extremera, 2006), mientras que aquellos que poseen mayor habilidad para reconocer los
estados emocionales tienen mejores relaciones sociales y un mayor nivel de confianza y

competencia percibida (L6pez, 2013).

Las personas con competencias emocionales estan mas preparadas para no
implicarse en el consumo de drogas 0 en comportamientos de riesgo como conduccién
temeraria, violencia, delincuencia, etc. (Bisquerra et al. 2012; Extremera & Fernandez-
Berrocal, 2004; Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008). Niveles elevados de IE han
mostrado estar asociados con el bienestar subjetivo y se relaciona con la felicidad y la
satisfaccion vital (Veloso-Besio, Cuadra-Peralta, Antezana-Saguez, Avendafio-Robledo
& Fuentes-Soto, 2013), mientras que niveles bajos han sido predictores de conductas

psicoldgicamente desajustadas, entre las que se encuentran altos niveles de depresion,
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ansiedad, estrés y conductas no saludables (Gutiérrez & Gongalves, 2013; Rey et al.,
2011; Vézquez et al. 2013). Aquellos adolescentes que poseen mayor habilidad para
reconocer los estados emocionales tienen mejores relaciones sociales y un mayor nivel
de confianza y competencia percibida (Salguero, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda &
Palomera, 2011).

Otra variable a investigar en nuestro trabajo es la ansiedad, que aunque es una
emocion mas, los trastornos de ansiedad son uno de los problemas psicoldgicos con

mayor prevalencia en la actualidad (Guillén-Riquelme & Buela-Casal, 2011).

Alonso et al. (2004a) han confirmado que un 13,6% de una muestra
representativa de seis paises europeos habia sufrido algln trastorno de ansiedad a lo
largo de su vida y un 6,4% en el Gltimo afio. Paralelamente, Andlin-Sobocki & Witchen
(2005) han obtenido también en Europa datos similares. En Espafia un 6,8% de los
encuestados habian tenido problemas por trastornos de ansiedad y emocionales en el
ultimo afio (Wang et al., 2007 citado en Guillén-Riquelme & Buela-Casal, 2011).
Ademéas un 26,1% asistian a las consultas psiquiatricas formales por trastornos de
ansiedad (Alonso et al., 2004b).

En cuanto a la intervencion, algunas investigaciones han aplicado programas de
prevencion de ansiedad dirigidos a alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO), demostrando que tras intervenir, se obtuvieron reducciones estadisticamente
significativas respecto al grupo de control (Ramos, Hernandez & Blanca, 2009;
Tortella-Feliu, Servera, Balle & Fullana, 2004).

Por todo ello, nuestro trabajo pretende optimizar el autoconcepto y determinadas
competencias emocionales a través de la elaboracién y aplicacion de un programa de

intervencion.

El motivo que nos ha impulsado a llevar a cabo una investigacion de estas
caracteristicas, se basa en un estudio preliminar realizado con anterioridad. En dicho
estudio, realizado con alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria, Diversificacion
Curricular y Cualificacion Profesional Inicial, evidenciamos un nivel bajo en el
autoconcepto, asimismo su dimensién emocional fue la que obtuvo niveles inferiores
(Sosa, Guerrero & Sanchez, 2012).

A raiz de los resultados obtenidos en el estudio preliminar nos planteamos, en

primer lugar analizar el autoconcepto, las competencias emocionales y el nivel de
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ansiedad de una muestra representativa de jovenes. En segundo lugar, implementar y
evaluar un programa de intervencion, basado en el desarrollo de competencias

emocionales.

Asimismo, en todo momento hemos pretendido que la implementacion del
programa estuviera integrada en la rutina del centro, de ahi que el desarrollo del mismo

formara parte de la accion tutorial.

Por los motivos argumentados, consideramos fundamental disefiar y aplicar un
programa de intervencion grupal para adolescentes y evaluar sus efectos en el
autoconcepto y en competencias emocionales, pues se trata de una realidad dindmica
que puede ser modificable en cualquier momento del desarrollo vital humano
(Rodriguez, 2010; Veloso-Besio et al., 2013). Ademas, los programas de intervencion

son mas eficaces mientras mas jovenes sean los sujetos (Leonard & Gottsdanker, 1987).

Una intervencion encaminada a la mejora del autoconcepto y otras competencias
emocionales del sujeto (autoestima, asertividad, empatia, autocontrol, toma de
decisiones y responder a criticas) redundara en una mejora de las relaciones sociales y
tendera a la consecucién de logros académicos y profesionales (Bisquerra & Peérez,
2007; Branden, 2010; Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008; Goleman, 2008).
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1. AUTOCONCEPTO

1.1. Delimitacion conceptual

La revision de las diferentes investigaciones relacionadas con el autoconcepto,
lleva a multitud de definiciones y diversidad de dimensiones que lo conforman. En
primer lugar delimitaremos las caracteristicas de los términos autoconcepto y
autoestima, terminologia con la que ha existido una gran confusion conceptual (Fleming
& Courtney, 1984; Gorostegui & Dérr, 2005).

Se hace evidente que la delimitacion entre ambos términos no es clara, algunos
autores optan por la “no diferenciacion” (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Otros
sugieren la “diferenciacion”, afirmando que el autoconcepto y la autoestima se pueden
distinguir nitidamente (Watkins & Dhawan, 1989).

Nosotros, nos posicionamos en esta Ultima linea que tomd fuerza a partir de
1980 y fue apoyada posteriormente por gran parte de los investigadores (Garcia &
Musitu, 2001; Garcia-Torres, 1983; Lerner, Iwawaki, Chiara & Sorell, 1980; Musitu,
Buelga, Lila, & Cava, 2001; Rodriguez, 2010; Rosenberg, 1985). De este modo, el
término autoconcepto hace referencia exclusiva a los aspectos puramente cognitivos,
mientras que el concepto autoestima, describiria las variables afectivas y/o evaluativas
de uno mismo (Blascowich & Tomaka, 1991; Garaigordobil, Dura & Pérez, 2005;
Lerner et al., 1980; Vera, Rosell6 & Toro-Alfonso, 2010).

Musitu, Roman & Gracia (1988) afirman que la autoestima expresa el concepto
que uno tiene de si mismo, segun unas cualidades que son susceptibles de valoracion y
subjetivacion. Ramos-Paul & Torres (2007) entienden la autoestima como la valoracion
que uno tiene de si mismo y se establece a traves del propio grado de aceptacion. En la
medida en que la persona percibe que esta actuando correctamente, se siente bien
consigo misma y obtiene una autoestima superior, siendo ésta el resultado de un proceso

afectivo autoevaluativo (Bednar, Wells & Peterson, 1989).

El autoconcepto remite a la dimension cognitiva y descriptiva del yo: ¢quién
soy?, ¢como me describo y me defino?. Necesita para complementarse una dimension
valorativa: ¢qué siento respecto a como soy?, ¢ien qué medida valoro mis

caracteristicas?. A ese conjunto de sentimientos y valoraciones con respecto a uno
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mismo es lo que se denomina autoestima (De Tejada, 2010; Galarza, 2013; Goiii, 2009;

Fox, 1988).

Asociado a los constructos autoconcepto y autoestima aparece el concepto

autoeficacia, elemento que juega un papel central en la teoria de Bandura (1982, 1989,

1997). La autoeficacia es una evaluacion de las propias habilidades. El sujeto evalua la

efectividad de sus acciones y la compara con la eficacia percibida en los otros, a la vez

que recibe informacion de los demas acerca de su propia competencia (Véliz, 2010).

En la tabla 1, se presenta una muestra de las definiciones mas representativas de

autoconcepto que han ido surgiendo desde los afios 70 a la actualidad.

Tabla 1: Definiciones de autoconcepto ordenados cronolégicamente

AUTOR FECHA DEFINICIONES DE AUTOCONCEPTO

Purkey 1970 Sistema complejo y dindmico de creencias, cada una con su valor propio,
que un individuo mantiene acerca de si mismo respecto de su ambiente.

Kalish 1983 Imagen que cada sujeto tiene de su persona, reflejando sus experiencias
y los modos en que estas experiencias se interpretan.

Harter 1990 Conjunto de percepciones que tiene el sujeto sobre si mismo.

Garcia & 2002 Resultado de un proceso de andlisis, valoracion e integracion de la

Doménech informacion derivada de la propia experiencia y del feedback de los otros
significativos como compafieros, padres y profesores.

Farifia, Garcia & 2010 Conjunto de imagenes, pensamientos y sentimientos que el individuo

Vilarifio tiene de si mismo, en las dimensiones significativas para él: académica,
social, emocional y familiar y que son criticas para la adquisicién o
proteccion frente al comportamiento antisocial y delictivo.

Rodriguez 2010 Percepciones que cada individuo tiene sobre si mismo, y los atributos
que utiliza para describirse. Se trataria de una apreciacion descriptiva
con un matiz cognitivo.

Salum-Fares, 2011 Concepto que el individuo tiene de si mismo como persona. Consiste en

Marin & Reyes un conjunto de juicios tanto descriptivos como evaluativos acerca de uno
mismo, es decir, en €l se expresa el modo en que la persona se
representa, conoce y valora a ella misma.

Estévez 2012 Conocimiento y creencias que el sujeto tiene de si mismo en todas las
dimensiones y aspectos que lo configuran como persona, esto es, en el
aspecto corporal, psicologico, emocional, social, etc. Involucra una
descripcién objetiva y/o subjetiva de uno mismo, que contiene una
multitud de elementos o atributos.

Gonzélez, Leal, 2012 Se relaciona con conceptos cognitivos e integra el conocimiento que

Segovia &
Arancibia

cada persona tiene de si misma como ser Unico. Se trata de un
conocimiento que no esta presente en el momento del nacimiento, sino
que es el resultado de un proceso activo de construccion por parte del
sujeto.
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El adecuado autoconcepto se corresponde con un mejor ajuste psicologico, una
buena competencia personal asi como un descenso de problemas comportamentales
(Fuentes et al., 2011).

Branden (2010) afirma que una percepcion adecuada del sujeto sobre si mismo
es la clave del éxito o el fracaso. Es fundamental trabajar para que la persona alcance la
felicidad, que segun Aristételes es estar contento con uno mismo. En esta misma linea,
en la medida en que la persona disfruta y se quiere, de igual modo disfruta de lo que la
rodea (Montoya & Sol, 2004; Sieghart, 2012).

1.2. Dimensiones del autoconcepto

Histéricamente, el estudio del autoconcepto estaba dominado por una
perspectiva unidimensional, en la cual este constructo era tipicamente representado por
un unico eje que hacia referencia al autoconcepto general, autoconcepto total,

autoconcepto global o, en ocasiones, autoestima global (Véliz, 2010).

La tendencia a plantear una dimensién Unica, hacia hincapié en los aspectos mas
globales (Coopersmith, 1967; Marx & Wynne, 1978, citados en Garcia & Musitu en
2001). Como sefiala Gofii (2009) el autoconcepto ha tendido a ser concebido durante
décadas como un constructo unitario. De hecho, uno de los cuestionarios més utilizados
es la Escala de Rosenberg (1965) en la que se concebia el autoconcepto de modo

unidimensional.

A lo largo de la historia, la concepcién unidimensional fue evolucionando.
Esnaola et al. (2008), sefialan que a mediados de los afios setenta, se produce un notable
cambio en la forma de entenderlo. Se reemplaz6 una vision unidimensional por una
concepcién jerarquica y multidimensional. Es en este momento cuando comienza a
destacar su caracter pluridimensional y se considera como una estructura compuesta por
varias dimensiones dispuestas jerarquicamente (Byrne & Shavelson, 1986; Epstein,
1974; Rodriguez, 2010).

Garcia & Musitu (2001) y Gofii (2009) sefialan que entre la multitud de modelos

multidimensionales propuestos destaca el de Shavelson et al. (1976).
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La figura 1, muestra como el autoconcepto global, segun esta nueva concepcion
estd compuesto por el autoconcepto general, que a su vez estd formado por el
autoconcepto académico y por el no académico. Este Gltimo, incluye tanto el

autoconcepto social como el personal y el fisico (NUfiez & Gonzalez-Pienda, 1994).

AUTOCONCEPTO
GENERAL

AUTOCONCEPTO _§_| AUTOCONCEPTO
ACADEMICO NO ACADEMICO

AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO AUTOCONCEPTO
ACADEMICO SOCIAL EMOCIONAL FISICO

ESTADOS
m LENGUA IGUALES EMOCIONALES
CONCRETOS

HABILIDAD
FISICA

OTROS

SIGNIFICATIVOS ASEECGHIOEISICO

e SOCIAL

sl MATEMATICAS

Figura 1: Modelo de Shavelson, Huebner & Stanton (1976)

En los Gltimos afios, ésta es la linea en la que la mayoria de los investigadores
coinciden. El autoconcepto es un constructo, formado por diferentes dimensiones.
Ekelan, Heian, Hagen, Abbott & Nordheim (2008) sefialan tras varios estudios, que el
autoconcepto es nuestra propia percepcion del ser. Diferentes investigaciones (Garcia &
Musitu, 2001; Nafez & Gonzalez-Pienda, 1994; Shavelson et al., 1976) identifican
diversas areas de importancia: autoconcepto académico, social, emocional y fisico. Esta
teoria de pluridimensionalidad es la que a lo largo de los afios ha tenido mayor apoyo
empirico y es en la que nos fundamentamos. De acuerdo con este modelo, las personas
tenemos una autoevaluacion global de uno mismo, pero, al mismo tiempo, tenemos
diferentes autoevaluaciones especificas; es decir, se puede afirmar que dicha naturaleza
multidimensional del autoconcepto da pie a que la persona pueda lograr unos

autoconceptos globales satisfactorios por vias bien distintas (Castro, 2013).

Estévez (2012) considera que no existe una autoimagen unificada y total, lo
unico que tenemos son imagenes parciales y momentaneas de nosotros mismos. Es por

ello que el autoconcepto ha sido considerado como un constructo, puesto que el yo es
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variado y fragmentado, por presentarse diferente en funcion de cada experiencia o

momento.

Segun Branden (2010), es necesario conocer las diferentes dimensiones que
conforman al autoconcepto y ser conscientes de la posibilidad de evolucion de dicho
autoconcepto puesto que no es innato, sino adquirido y es de caracter dinamico por lo
que puede mejorar o debilitarse. Es decir, la valoracion que una persona hace de si
misma es algo que se aprende y, como todo lo aprendido, es susceptible de cambio y
progreso (Guido, Mujica & Gutiérrez, 2011; Vargas & Barrera, 2005).

Para desarrollar de un modo mas exhaustivo cada uno de los factores,
seguiremos a Garcia & Musitu (2001). Sefialan que el autoconcepto cuenta con las

siguientes dimensiones: emocional, fisica, social, académica y familiar.

La dimension emocional, engloba todo lo que tiene que ver con como se ve la

persona a si misma y como define sus rasgos de personalidad. Esta muy relacionada con
la autoestima social, pero se refiere a la autopercepcion de las caracteristicas de la
personalidad. Segun Paul & Torres (2007), la persona tiene que aprender a observarse,

ser consciente de las propias emociones y aprender a expresarlas.

Esteve (2005) sefiala que la dimensién emocional del autoconcepto esta
compuesta por las percepciones que tiene el sujeto de su estado emocional y de sus
respuestas a situaciones cotidianas que conllevan algin tipo de compromiso o
implicacion personal.

En general, las caracteristicas en la dimension emocional se han descrito de

forma dicotémica. Algunas que describen esta dimension son:

Afectuoso — Frio, Simpatico — Antipatico, Pesimista — Optimista, Estable —
Inestable, Valiente — Temeroso, Timido — Asertivo, Tranquilo — Inquieto, de Buen —

Mal caracter, Tierno — Agresivo, Generoso — Tacafio, Equilibrado — Desequilibrado.

Gofii, Fernandez-Zabala e Infante (2012), determinan la existencia de diferencias
en las puntuaciones en el autoconcepto emocional teniendo en cuenta el sexo, siendo

claramente favorables a los hombres en todos los tramos de edad.

Tras nuestra investigacién estaremos en condiciones de contrastar los resultados

con los obtenidos por Garaigordobil et al. (2005). Sus estudios sefialan que existen
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diferencias negativas significativas entre autoconcepto emocional y determinadas

escalas de inestabilidad emocional.

La dimension fisica esta relacionada con la valoracion que el sujeto hace de todo

lo que tiene que ver con su fisico. Algunos autores consideran al autoconcepto fisico
como el conjunto de percepciones que los sujetos tienen sobre sus habilidades y
apariencia fisica (Fernandez, Contreras, Gonzélez & Abellan, 2011; Fox; 1988; Esteve,
2005). El autoconcepto fisico es una representacion mental, compleja vy
multidimensional que poseen las personas de su realidad corporal, incluyendo
elementos perceptivos, cognitivos, afectivos, emocionales, evaluativos, sociales y otras
representaciones relacionadas con la salud, el atractivo fisico, el peso, etc. (Marchago,
2002). Esteve (2005) lo define como “una representacion mental que se elabora al integrar
la experiencia corporal y los sentimientos y emociones que ésta produce” (p. 55). Esta
representacion mental es multidimensional y jerarquica y esta conformada por dos
grandes subdominios o areas que son la apariencia fisica y la habilidad fisica. Cada una
de estas areas estd dividida en subareas de modo que segun descendemos en su
organizacion jerarquica vamos descubriendo autopercepciones progresivamente mas
especificas cuya potenciacion incrementa el autoconcepto fisico, el cual, a su vez,

aumenta el autoconcepto general (Garcia & Musitu, 2001; Esteve, 2005).

El autoconcepto fisico es la faceta que tiene una correlacion mas alta con el
autoconcepto global y el académico, lo que indica la relevancia que la imagen fisica

tiene en la construccion de la identidad (Padilla, Garcia, & Suarez, 2010).

Uno de los modelos mas aceptados en lo que a autoconcepto fisico se refiere, es
el de Fox (Fox, 1988; Fox & Corbin, 1989). Estructuran la dimension fisica del
autoconcepto en tres niveles: la autoestima (Apice) en el nivel superior, en el nivel
intermedio la autovaloracién fisica (Dominio), que tiene el papel de mediador entre el
nivel superior y el inferior; y el ultimo nivel compuesto por la competencia en el

deporte, el atractivo del cuerpo, la fuerza fisica y la condicion fisica (Figura 2).
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AUTOESTIMA
(APICE)

AUTOVALORACION
FISICA (DOMINIO)

COMPETENCIA

DEPORTIVA ATRACTIVO FISICO FUERZA FISICA CONDICION FISICA

Figura 2: Organizacién jerarquica de las autopercepciones fisicas (Fox, 1988; Fox &

Corbin, 1989).

Segun Goiii e Infante (2010), la satisfaccion con la vida y el autoconcepto fisico
son realidades estrechamente vinculadas. Sus conclusiones permiten identificar
relaciones positivas de la actividad fisico-deportiva con la autopercepcion fisica y con la
satisfaccion con la vida en el siguiente sentido: a mayor practica de actividad fisico-

deportiva, mejor autoconcepto y mejores niveles de satisfaccion con la vida.

Por su parte Gofii, Rodriguez & Ruiz de Azla (2004) sefialan que la actividad
fisica y la practica deportiva guardan relacion directa con el autoconcepto y dicha
relacion es bidireccional, pero esta afirmacion debe ser matizada pues se han encontrado
asociaciones entre la insatisfaccion corporal y el ejercicio excesivo. De hecho, Fox &
Corbin (1989) y Marsh (1997) desvelan que la préctica deportiva no suele tener

excesivos beneficios en la percepcion del atractivo fisico y la satisfaccion corporal.

No hay acuerdo a la hora de valorar los niveles del autoconcepto fisico, entre
otros motivos porque dichos niveles estan muy condicionados por la practica de alguna
actividad fisico-deportiva (Bakker, 1998; Esnaola, 2005; Ruiz de AzUa, Rodriguez, &
Gofii, 2005), dado que los jovenes activos muestran percepciones mas positivas que los
sedentarios en la percepcion de sus facultades deportivas y la satisfaccion con su

aspecto fisico (Gonzalez & Alvarifias, 2004); por el tipo de instrumento que se utiliza
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para evaluar (Esnaola, 2008) y por la evolucion en el desarrollo de cada adolescente
(Sureda, 1998).

Esnaola (2005) menciona que la practica de alguna actividad deportiva tiene
efectos beneficiosos en el autoconcepto fisico, de tal manera que aquellos que no
practican ningun tipo de deporte presentan niveles inferiores en dicha dimension que los
que realizan ejercicio fisico. De igual modo, Candel, Olmedilla & Blas (2008) indican
que las chicas que practican algun tipo de actividad fisica presentan mayor
autoconcepto en todas las dimensiones, excepto en la emocional. A su vez, aquellas que
practican actividades fisicas con mayor frecuencia presentan unos niveles inferiores en

ansiedad y depresion.

Asimismo, los chicos adolescentes que tienen un desarrollo puberal méas répido
se sienten mas satisfechos con su apariencia fisica. Este sentimiento de atractivo fisico
les favorece con las relaciones del sexo opuesto y en sus iniciales relaciones sexuales.
Sin embargo, las chicas con un desarrollo fisico mas temprano tienden a tener una
imagen menos favorable de su fisico, predisponiéndolas a una peor interaccién social
(Sureda, 1998).

La dimension social incluye el sentimiento de pertenencia a un grupo social y lo

habilidosa que se considere la persona para relacionarse con los otros y para resolver
problemas. Izquierdo (1996) afirma que el autoconcepto es el esquema desde el cual
actuamos y el sujeto se comportara de acuerdo a lo que ha aprendido que es. Estas
conductas o formas de actuar proceden del modo en el que hemos aprendido a

relacionarnos con los otros desde nifios.

Segun Esteve (2005) la dimension social del autoconcepto seria la opinién que
las personas creen que los otros tienen sobre ellas, la popularidad entre los demas, etc.
Un factor muy influyente en la dimensién social de los alumnos es el estilo de
ensefianza de los docentes. Arancibia (1986) sefiala que se ha comprobado que cuando
un profesor tiende a ser dominante, irritable, poco alegre, impersonal y formal, los
alumnos tienden a comportarse de forma pasiva, respondiendo s6lo cuando son
requeridos. Asimismo, cuando el profesor tiende a ser activo, alegre, flexible y
tranquilo, el clima afectivo que prevalece es alegre, estimulante y con gran
comunicacion entre profesor y alumno. Al mismo tiempo, se observa en el alumnado
iniciativa, flexibilidad, seguridad en si mismo, creatividad y entusiasmo por el

aprendizaje.
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Es necesario que el sujeto se sienta aceptado y valorado tal y como es, porque
solo una persona que se concibe de forma positiva y favorable, podrd desarrollar
plenamente todo su potencial y su capacidad creadora (Franco, 2008). Asimismo, las
habilidades sociales constituyen competencias claves para el desarrollo personal de los
individuos y su interaccion en un contexto interpersonal. Estas destrezas de
comunicacion - de opiniones, sentimientos, peticiones, etc.- son fundamentales para
nuestra vida, ya que su carencia 0 mala ejecucion influye negativamente en la
autoestima, predispone al comportamiento agresivo y puede acarrear trastornos como

ansiedad, estrés, depresion o fobia social (Gomez, Pomar, Fernandez & Rey, 2011).

Fuentes et al. (2011) afirman que no hay unanimidad de criterios a la hora de
relacionar la dimension social del autoconcepto con otros constructos. De tal forma que
Levy (1997) constata que el autoconcepto social ejerce un efecto de proteccion frente a
las conductas agresivas, pero otros lo sefialan como un factor de riesgo de éstas
(Androu, 2000; Fuentes et al., 2011; Jiménez, Murgui, Estévez & Musitu, 2007).

Idéntica inconsistencia se encuentra al relacionar autoconcepto social y consumo
de sustancias. Téllez, Cote, Savogal, Martinez & Cruz (2003) han encontrado relaciones
inversas, mientras que Cava, Murgui & Musitu (2008) y Musitu, Jiménez & Murgui

(2007) lo cuestionan tras obtener relaciones significativas positivas en sus estudios.

La dimension académica estd basada en como percibe el sujeto el ambito

escolar, si cree que va a ser capaz de cumplir con las exigencias del centro en el que
estudia, si tiene constancia, capacidad de superar los fracasos y/o de tener iniciativa. La
variable que mayor peso tiene en el rendimiento académico es la dimension académica
del autoconcepto (Aguilar, Navarro, Rodriguez & Trillo, 2013; Carmona, Sanchez &
Bakieva, 2011; Castejon & Pérez, 1998; Gonzalez-Pienda et al., 2003; Gallardo,
Garfella, Sanchez, Ros & Serra, 2009; Péez, Gutiérrez-Martinez, Fachinnelli &
Hernandez, 2007, Santos & Santos, 2013).

El autoconcepto académico es un componente mas del autoconcepto general de
la persona, constituyendo una fuente de motivacion que influye directa y

significativamente sobre los logros y las expectativas escolares del alumnado.

En general, los nifios con buen rendimiento escolar tienen un adecuado
autoconcepto, tienden a confiar en sus capacidades y a sentirse autoeficaces y valiosos

(Garcia & Doménech, 2002; Gonzélez-Pienda, Nufiez, Gonzalez & Garcia, 1997,
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Hausller & Milicic, 1996). La autoeficacia académica, es decir, como ellos se perciben a
si mismos en su actuacion escolar, tiene un peso importante dentro de la

autopercepcion global.

Garaigordobil et al. (2005) sefialaron que los programas de intervencion que
fomentan el autoconcepto y la autoestima pueden prevenir el desarrollo de problemas
psicopatoldgicos asociados a la depresion y a la sensibilidad interpersonal, asi como
incidir positivamente sobre el rendimiento academico de los adolescentes y los jovenes.
Gutiérrez, Camacho, Martinez & Martinez (2007) reafirman dicha idea, explicando que
un autoconcepto bajo y la disfuncionalidad familiar son factores de riesgo para un

rendimiento escolar inferior.

Otros trabajos han demostrado que los adolescentes con alto autoconcepto
académico muestran un mayor logro escolar y rendimiento académico, Yy
consecuentemente un promedio de notas mas alto (Guay, Pantano & Boivin, 2003).
Podria considerarse el autoconcepto académico como un factor predictor del éxito o
fracaso escolar (Inglés, Martinez-Gonzélez, Garcia-Fernandez, Torregrosa & Ruiz-
Esteban, 2012).

Del mismo modo, Agapito, Calderon, Cobo & Rodriguez (2013) argumentan
que el autoconcepto se relaciona de forma directamente proporcional con el resultado
académico. Sin embargo, Orgilés, Johnson, Huedo-Medina & Espada (2012) han
detectado factores influyentes en el autoconcepto académico y que a priori no parecen
estar relacionados. Tal es el caso de adolescentes con padres divorciados que presentan

inferior autoconcepto académico y se perciben menos competentes a nivel escolar.

Asimismo, la seleccion y utilizacion de destrezas de aprendizaje esta
condicionada por el nivel de autoconcepto que presenta el alumno, siendo de caracter
reciproco la relacion existente entre autoconcepto y las estrategias de aprendizaje
(Ndfez et al. 1998). Igualmente es necesario considerar la asociacion entre expectativas
académicas, autoconcepto y talento académico; dichos elementos conforman un circulo
que permite a los alumnos obtener buenos resultados escolares tanto en lenguaje como
en matematicas (Costa & Tabernero, 2012; Gonzalez et al., 2012); siendo conscientes
de la existencia de diferencias significativas entre el autoconcepto y el rendimiento

academico entre ambos sexos (Padilla et al., 2010).
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Otra variable que influye en el rendimiento académico y por tanto en la
dimension académica del autoconcepto y en la dimension fisica, es la préctica de algun
tipo de deporte. Aquellos adolescentes deportistas presentan un rendimiento académico
significativamente superior que quienes dedican su tiempo de ocio a actividades
sedentarias (Capdevila, 2013).

La dimension académica es uno de los factores relacionados con el autoconcepto
y a su vez se considera una variable fundamental en el rendimiento escolar; de modo
que el fracaso escolar aumenta la baja percepcion que cada uno tiene de si mismo,

engrosando el nimero de frustraciones del sujeto (Garcia, 2003).

Varios autores (Gonzélez-Pienda et al., 2003; Gallardo, Garfella, Sdnchez &
Serra, 2008) afirman, la relacion existente entre autoconcepto y rendimiento, mientras
que otros no aseguran de forma tan contundente dicha relacion, debido a la gran
cantidad de variables que influyen en el rendimiento académico, como por ejemplo, los
conocimientos previos del alumno o el nivel socioeconémico de los padres (Aguilar et
al., 2013; Extremera & Fernandez- Berrocal, 2004; Llibre, Garcia & Prieto, 2012).

La Dimensién familiar hace referencia a la manera en que se percibe el sujeto

como parte de una familia (Ramos-Paul & Torres, 2007).

El autoconcepto familiar estd relacionado con la percepcion que tiene el sujeto
acerca de su implicacion, participacion e integracion en su familia. Segun Esteve (2005)
el autoconcepto familiar correlaciona positivamente con el rendimiento y la integracion
escolar/laboral, con el ajuste psicosocial, con el sentimiento de bienestar, con los
valores universales. Por otra parte, correlaciona negativamente con la sintomatologia

depresiva y la ansiedad.

Cava et al. (2008) destacan el papel protector del autoconcepto familiar y
académico frente a los comportamientos delictivos y el consumo de drogas. También,
Ramos-Paul & Torres (2007) han afirmado que algunas actitudes de los padres pueden
ser negativas en la formacion del autoconcepto de sus hijos, algunas de ellas son: las
criticas constantes, no dejarles actuar solos, las comparaciones, la indiferencia o

exigirles demasiado para su edad.

Los estudios llevados a cabo por Oliva, Ledn & Rivera (2007) evaluaron el nivel
de autovaloracion en los adolescentes que cursaban secundaria o bachillerato, cuya

condicion era la de ser hijos de padres emigrantes. Los resultados mostraron que la
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tercera parte de los jovenes manifestaron unos resultados bajos en dos de las cuatro
areas valoradas, concluyendo que la autopercepcion es multicausal. No es posible
afirmar que una autovaloracion baja, haya sido consecuencia de la emigracion del
padre, sin embargo, los sentimientos que se generan por la ausencia del progenitor

pueden contribuir a su merma.

Otros autores (Garcia, Ortega & Rivera, 2013; Parra & Oliva, 2002) afirman la
influencia que las relaciones establecidas en el seno familiar ejercen en el autoconcepto
de las personas. Igualmente Garcia et al. (2013) atribuyen a la familia un papel muy
importante para el aprendizaje de la regulacion emocional pues es el sistema primario

de vinculos y apegos.

El estudio realizado por Pequefia & Escurra (2006) afirma que todos los nifios
desean complacer a sus padres, por lo que la posibilidad de una humillacion debida a la

critica y a la negacion del carifio producira en ellos dos posibles reacciones:

- Una reaccion es la apatia y la inhibicion. En este caso, el nifio se abstiene de
realizar cualquier esfuerzo académico o de otro tipo porque sabe que el

intentarlo conlleva el riesgo de una humillacion o de un rechazo.

- La otra es la compensacion. Esto se hace evidente en el nifio que es

trabajador, perfeccionista, que dedica muchas horas, etc.

En cuanto a los estilos disciplinarios de las familias, Lambon, Mounts, Steinberg
& Dombush (1991) han destacado que los hijos de padres democraticos presentan
niveles significativamente mas altos en la propia estima que aquellos que provienen de
hogares autoritarios o indiferentes. En la misma linea, Esteve (2005) afirma que el
autoconcepto familiar correlaciona positivamente con estilos parentales de afecto,

comprension y apoyo; y negativamente con coercion, indiferencia y negligencia.

Asimismo, Estévez, Martinez & Musitu (2006), indican que los adolescentes
implicados en conductas agresivas tienen un autoconcepto familiar y academico mas

bajo que los adolescentes no implicados en este tipo de conductas.
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1.3. Instrumentos de evaluacién del autoconcepto.

La amplia aceptacion por parte de la comunidad cientifica del modelo jerarquico

del autoconcepto y sus diferentes dimensiones (fisica, personal, social y académica)

produjo un incremento en la elaboracion de nuevos instrumentos de medida a la vez que

se fueron desestimando otros utilizados hasta la fecha.

En la tabla 2 presentamos una clasificacion de los diferentes instrumentos que

evallan el autoconcepto atendiendo a los momentos en los que fueron apareciendo y en

la tabla 3 quedan reflejados algunos de los instrumentos que miden el autoconcepto y

suelen ser los més utilizados.

Tabla 2: Instrumentos que evalUan el autoconcepto ordenados cronoldgicamente.

Afos 50

Clasificacion Q de Stephenson (Stephenson, 1954).
Self-Concept Scale (Lipsitt, 1958).

Afios 60

Escala de Autoconcepto de Tenesse (Fitts, 1964).
Cuestionario de Autoconcepto de Piers-Harris (1969).

Afios 70

Test de frases incompletas (Canfield & Wells, 1976).
Martinek-Zaichkowsky Self-Concept Scale for Children (Martinek &
Zaichkowsky, 1977).

Afios 80

Arfios 80

Escala de Autoconcepto (Bhatnagar, 1984).

Self Description Questionaire (SQD) (Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984).
Dimensions of Self-Concept, Form H-College (Michael, Smith & Michael,
1985).

The Self-Perception Profile for Children (Harter, 1986).

Motivacion y Actitud hacia el Estudio (AM) (Alonso & Sola, 1987).

Arfios 90

Afios 90

Self-Descrption Questionnaire Il (SDQII) (Marsh, 1990).

The Persona land Academic Self-concept inventory (Fleming & Qhalen, 1991).
Self-Description Questionnaire 111 (SDQ I11) (Marsh, 1992).

Escala de Percepcion del Autoconcepto Infantil (PAI) (Villa & Auzmendi,
1992a).

Multidimensional Self-Concept Scale (MSCS) (Gresham, Elliott & Evans-
Fernandez, 1993).

Physical Self-Concept Scale (PSCS) (Marsh, Richards, Johnson, Roche &
Tremayne, 1994).

Escala de Autoconcepto Forma — A (AFA) (Musitu, Garcia & Gutiérrez, 1995).
Student Self-Concept Scale (Gresham, 1995).

Entrevista de Frases Incompletas para nifios y adolescentes (Diaz Aguado,
Segura & Royo, 1995).

Academic Self-Concept Scale (Villar, Michael & Gribbons, 1995).

Escala de Autoconcepto-Forma 5 (AF-5) (Musitu & Garcia, 1999).

Afos
2000 - 2012

Cuestionario de Autoconcepto Garley (CAG) (Garcia, 2001).

Offer Self-Image Questionnaire for Adolescents (OSIQ-R) (Offer, Ostrov,
Howard & Dolan, 2005).

Cuestionario de Autoconcepto Personal (APE) (Gofii, 2009).

Escala Tetradimensional de Autoconcepto para Adolescentes (ETAA) (Guido
etal., 2011).

Fuentes: (Gofii, 2009; Guido et al., 2011; Ramos, 2008).
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Tabla 3: Instrumentos de evaluacion del autoconcepto méas empleados en Espafia.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL AUTOCONCEPTO

Titulo Escala de Autoconcepto para Nifios de Piers-Harris.
Autor Piers-Harris, 1964
Objetivo Autoconcepto en nifios

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion Nifios
Ambito de aplicacion Educativo y clinico
Tiempo estimado 20 minutos

Descripcion 80 items de respuestas dicotomicas.
Valora las siguientes dimensiones:
autoconcepto conductual, autoconcepto intelectual, autoconcepto fisico,
falta de ansiedad, autoconcepto social y felicidad — satisfaccion.
Titulo Escala de Autoconcepto Tenesse (EAT)
Autor Willimiam-Fitts, 1965
Adaptado en Espafia por Garantazo (1984) y Oriate (1989).
Objetivo Autoconcepto del individuo

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion

Sujetos de 12 afios en adelante

Ambito de aplicacion Clinico

Tiempo estimado 45 minutos

Descripcion Son 100 enunciados auto descriptivos con cinco opciones de respuesta.
Posee tres dimensiones (autoconcepto, autoestima y autocomportamiento)
que permiten obtener una puntuacidn total y ocho puntuaciones mas:
identidad, autosatisfaccion, comportamiento, fisico, ético-moral, personal,
familiar y social.

Titulo Motivacion y Actitud hacia el Estudio (AM)

Autor Alonso & Sola (1990).

Objetivo Autoconcepto del logro

Ambito de aplicacion Educativo

Descripcion Evalta mediante frases el tipo de mensaje que los sujetos se dirigen a si
mismos antes, durante y después de una tarea relacionada con el logro. Sus
escalas son tres: autoconcepto negativo, autoconcepto positivo y orientacion
al aprendizaje.

Titulo Autoconcepto (AFA)

Autor Garcia & Musitu (1995)

Objetivo Autoconcepto

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion

Personas entre 12 y 18 afios

Ambito de aplicacion

Clinico y educativo

Tiempo estimado

10 - 15 minutos

Descripcion

Evaluacion del autoconcepto. 36 items. Evalta 4 dimensiones: social,
académico, emaocional y familiar.

Titulo Autoconcepto Forma 5 (AFA-5)
Autor Garcia & Musitu, 2001
Objetivo Autoconcepto

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion

Desde 5° de primaria a universitarios y adultos.

Ambito de aplicacion

Educativo y clinico

Tiempo estimado

15 minutos

Descripcion

El instrumento mide el concepto y valoracién que el sujeto tiene de si mismo
en cinco facetas personales y relacionales (académica/laboral, social,
emocional, familiar y fisica).
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL AUTOCONCEPTO

Titulo Cuestionario de Autoconcepto de Garley (CAG)
Autor Garcia & Torres (2001)
Obijetivo Autoconcepto

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion

Se puede aplicar a nifios y adolescentes desde que pueden leer con fluidez
(7-8 afos) hasta el final de la escolarizacion.

Ambito de aplicacion

Clinico y educativo

Tiempo estimado

15 - 20 minutos

Descripcion Cuestionario de evaluacién de autoconcepto.
Titulo Cuestionario de Autoconcepto Fisico (CAF)
Autor Gofii, Ruiz & Rodriguez, 2004

Objetivo Autoconcepto fisico

Administracion

Individual y colectiva

Rango de aplicacion

Desde los 12 afios hasta la edad adulta

Ambito de aplicacion

Clinico y educativo

Tiempo estimado

15 minutos

Descripcion El cuestionario estd formado por 36 items (6 items para cada escala). Las
dimensiones que se evallan son: habilidad fisica, condicion fisica, atractivo
fisico, fuerza, autoconcepto fisico general y autoconcepto general.

Titulo Cuestionario de Autoconcepto Personal (APE)

Autor Gofii, 2009

Objetivo Autoconcepto personal

Administracion Individual y colectiva

Rango de aplicacion Entre 15 y 34 afios

Ambito de aplicacion Educativo

Descripcion

Evalla cuatro dimensiones: autonomia, autorrealizacion, el autoconcepto
moral y el autoconcepto emocional.

Fuente: Gabinete de psicometria y testoteca, 2010.
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2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

Antes de definir el término IE, es necesario destacar que existe un debate en el
que todavia no hay acuerdo a la hora de tratar términos relacionados con las emociones

y el modo de desarrollarlas.
En primer lugar aclararemos que se entiende por IE y educacion emocional.

Por IE se entiende la habilidad para comprender emociones y equilibrarlas, de
tal manera que podamos utilizarlas para guiar nuestra conducta y procesos de
pensamiento, con el objetivo de obtener mejores resultados (Villanueva, 2012). Segun
el autor, el desarrollo de la IE genera habilidades internas de autoconocimiento, como
conciencia propia, motivacion y gestion emocional; y habilidades externas, como
empatia y destreza social, que engloban aptitudes relacionadas con la popularidad, el

liderazgo y la eficacia interpersonal.

En cuanto a la educacion emocional, es un proceso educativo continuo y
permanente que pretende potenciar el desarrollo integral de la persona, con objeto de
capacitar para la vida teniendo como finalidad aumentar el bienestar personal y social
Bisquerra (2005; 2013). Sus objetivos van dirigidos a adquirir un mejor conocimiento
de las propias emociones; regularlas; identificarlas en los demaés, prevenir los efectos
nocivos de las emociones negativas; adoptar una actitud positiva ante la vida, etc. Todo

ello con una metodologia eminentemente practica.

Berastegi (2008) afiade que la educacion emocional pretende potenciar el
desarrollo de las competencias emocionales, como elemento indispensable del
desarrollo cognitivo, a fin de lograr su objetivo primordial, el desarrollo integral de la
persona. Asimismo, Collel (2003) argumenta que desde el punto de vista educativo se
suele hablar de educacion emocional, acentuando que es una capacidad que se aprende

y que tiene por finalidad aumentar el bienestar personal y social.

Nosotros, utilizaremos ambos términos, IE y educacion emocional, siendo
conscientes que la IE se suele aplicar a todos los niveles de la vida de la persona.
Coincidimos con Vivas (2004) en la definicion de IE, que segun ella es el uso

inteligente de las emociones, y estamos de acuerdo con algunos autores que sefialan que
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la educacion emocional estd mas relacionada con el ambito educativo (Prat, 2013; Soler,
2005)

En cuanto a la evolucion del término IE, fue acufiado por Salovey & Mayer
(1990). Se define como un tipo de inteligencia social que engloba la habilidad para
dirigir y controlar nuestras propias emociones y las de los demas, asi como para
discriminar entre ellas y utilizar la informacion que nos proporciona para guiar nuestro
pensamiento y acciones, de tal forma que resulte beneficiosa para nosotros mismos y

para la cultura a la que pertenecemos.

Posteriormente, Bar-On (1997) define la IE como un conjunto de habilidades
personales, emocionales y sociales y de destrezas que influyen en nuestra habilidad para
adaptarnos y enfrentar las demandas y presiones del medio. Utiliza el término IE y
social para denominar un tipo especifico de inteligencia que difiere de la inteligencia
cognitiva (Gabel, 2005).

Existen multitud de definiciones de IE y desde un punto de vista conceptual su
estudio se ha diversificado en distintas perspectivas, pero a todas subyace la misma idea
central y es que las competencias emocionales son cruciales a la hora de explicar el

funcionamiento del sujeto en las areas de la vida (Jiménez & Ldpez-Zafra, 2009).

Algunas de las definiciones mas recientes como la de Bisquerra et al. (2012)
entienden por IE la habilidad para tomar conciencia de las emociones propias y ajenas y
la capacidad para regularlas. También Rodriguez (2013) la interpreta como la capacidad
de reconocer nuestros sentimientos y los ajenos, de motivarnos y de manejar bien las

emociones en nosotros mismos y en nuestras relaciones.

El término IE es un constructo psicoldgico que adn siendo conceptualizado de
modos muy diferentes, constituye el desarrollo psicolégico mas reciente en el campo de
las emociones y se refiere a la interaccidén adecuada entre emocion y cognicion (Salovey
& Grewal, 2005).

Asimismo, el caracter moral y los valores éticos influyen profundamente en las
respuestas emocionales de cara a promover la integridad personal (Bisquerra, 2002). De
tal modo que la habilidad para procesar la informacién de naturaleza emocional y de
relacionar el procesamiento emocional con el pensamiento varian de un individuo a otro
(Rey et al., 2011).

42



Los modelos sobre IE han sido muy variados, incluyendo concepciones y
habilidades muy diferentes (Belmonte, 2013; Extremera & Fernandez-Berrocal, 2003;
Guerra, 2013). Los tres modelos tedricos con més apoyo cientifico, segin Fernandez-
Berrocal & Extremera (2005) son:

- El modelo de habilidad de Mayer y Salovey.
- El modelo de Bar-On de inteligencia emocional-social.

- El modelo de competencias emocionales de Goleman.

El modelo de Mayer & Salovey (1997), define la IE a partir de cuatro

habilidades emocionales que quedan reflejadas en la figura 3.

I Percibir I

*Reconocer conscientemente las emociones que afloran en un momento
determinado

I Facilitar emocionalmente el pensamiento

Dotar de inteligencia a la emocién

B e |

«Integrar lo que se siente en nuestro pensamiento

I Regular I

+Dirigir y manejar las emociones de forma eficaz

Figura 3: Modelo de Mayer & Salovey. Fuente: Rodriguez (2013)

El segundo modelo es el Multifactorial de Bar On. Se realiza una
conceptualizacion multifactorial de la IE, conformada por los siguientes componentes
factoriales (Madrid, 2000; Fernandez, Blazquez, Moreno & Garcia-Baamonde, 2012):

1) Intrapersonales: autoconcepto, autoconciencia emocional, asertividad,

independencia y autoactualizacion.

2) Interpersonales: empatia, responsabilidad social y relaciones interpersonales.

3) Adaptabilidad: prueba de realidad, flexibilidad y solucion de problemas.

4) Manejo del Estrés: tolerancia al estrés y control de impulsos.

5) Estado de Animo y Motivacion: optimismo y felicidad.

El tercer modelo es el de competencias de Goleman (1995). Este modelo

entiende la IE como el conjunto de habilidades que contribuyen al buen funcionamiento
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y al éxito y que son diferentes al Cl (Roca, 2013). En el modelo de competencias se

engloba la IE intrapersonal asi como la IE interpersonal.

La IE intrapersonal o habilidad para comunicarse eficazmente con uno mismo y
para manejar en forma Optima las propias emociones, esta compuesta por:

autoconciencia emocional, autorregulacion y automotivacion.

Por otro lado, la IE interpersonal, o habilidad para comprender y manejar

eficazmente las emociones ajenas, se divide a su vez, en empatia y habilidades sociales.

Pena & Repetto (2008) sefialan, que los tres modelos citados se pueden clasificar
en dos: de tal manera que uno seria el de Mayer y Salovey, basado en el procesamiento
de la informacion emocional centrado en las habilidades emocionales basicas y aquellos
fundamentados en rasgos de personalidad, que corresponderian a los modelos de Bar-On y
de Goleman (tabla 4).

Tabla 4: Modelos de Inteligencia Emocional.

Definicion de IE

Habilidades Integradas

“Es un conjunto de habilidades que
explican las diferencias individuales en el
modo de percibir y comprender nuestras

Percepcidn, evaluacion y
expresiéon de emociones.
Asimilacién de las

Modelo de emociones. Més formalmente, es la emociones en nuestro
habilidades Mayer &  habilidad para percibir, valorar y expresar pensamiento.
Salovey emociones con exactitud, la habilidad para Comprension y analisis de
(1997) acceder y/o generar sentimientos que las emociones.
faciliten el pensamiento, para comprender Regulacion reflexiva de las
emociones y razonar emocionalmente, y emociones.
finalmente la habilidad para regular
emociones propias y ajenas” (Mayer &
Salovey, 1997. P. 10)
“Es un conjunto de capacidades no Intrapersonales.
cognitivas, competencias y destrezas que Interpersonales.
Modelo Mixto influyen en nuestra habilidad para afrontar Adaptabilidad.

Bar-On (1997)

exitosamente las presiones y demandas
ambientales” (Bar-On, 1997, p. 14)

Manejo del estrés.
Estado animico general.

Modelo Mixto
Goleman (1995)

“IE Incluye auto-control, entusiasmo,
persistencia, y la habilidad para motivarse
a uno mismo...hay una palabra pasada de

moda que engloba todo el abanico de

destrezas que integran la IE: el caracter”
(Goleman, 1995, p.28).

Conocimiento de las propias
emociones.

Manejo emocional.
Automotivacion.
Reconocimiento de las
emociones en otros.

Manejo de las relaciones
intrapersonales.

Fuente: Modelos actuales de Inteligencia Emocional. Adaptado de Mayer, Salovey &
Caruso (2000). Extraido de Extremera & Fernandez-Berrocal (2001).
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Bajo todos los modelos, hay una misma idea central que los sustenta: las
competencias emocionales son una factor crucial a la hora de explicar el
funcionamiento del sujeto en la totalidad de las &reas vitales (Jiménez & Lopez-Zafra,
2009).

La IE parece aportar cierto grado explicativo en el ajuste socioescolar del
alumnado, especialmente en lo referente al rendimiento académico y conductas
disruptivas en el aula, asi como respecto a otras variables como el estrés y la ansiedad
de los alumnos (Pena & Repetto, 2008). En esta misma linea destacan las aportaciones
de Pegalajar & Colmenero (2013), afirmando que la dimension afectiva y la IE
impregnan muchos elementos de la vida escolar, por lo que resulta necesario tenerlo en

cuenta para el aprendizaje y la socializacion del alumno.

En general, se confirma que aquellas personas que presentan una IE elevada, son
capaces de afrontar mejor las demandas ambientales que quienes obtienen bajas
puntuaciones en esta variable (Jiménez & Lopez-Zafra, 2008; Rey et al., 2011). Los
sujetos que mejor usan, comprenden y manejan sus emociones son aquéllos que menos
faltas por indisciplina y por agresién tienen, son menos hostiles en clase y ademas
obtienen mejor rendimiento académico (Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008; Guil & Gil-
Olarte, 2007; Mestre, Guil & Gil-Olarte, 2004). Asimismo, la IE percibida es un
predictor estable de ajuste de los adolescentes y puede servir como un recurso Util para

las intervenciones preventivas (Salguero, Palomera & Fernandez-Berrocal, 2011).

Garaigordobil et al. (2013) exploran las relaciones existentes entre la conducta
antisocial (autoevaluada y evaluada por los padres) y variables como empatia, IE,
autoestima y dimensiones de personalidad. A su vez, tratan de identificar variables que
predicen la conducta antisocial. Los resultados muestran que los adolescentes y jévenes
de ambos sexos, con altas puntuaciones en conducta antisocial tenian
significativamente: menor capacidad de empatia; menor capacidad de regulacion
emocional; menor nivel de amabilidad; menor nivel de responsabilidad; mayor nivel de
neuroticismo y mayor nivel de extraversion. Las relaciones entre conducta antisocial y

autoestima no fueron concluyentes.

Asimismo, Salguero et al. (2011) destacan que los adolescentes que prestan
demasiada atencion a sus propios sentimientos pueden llegar a una excesiva
autoreflexion sobre sus estados de animo y actuaciones para mejorar, consiguiendo

como consecuencia un grado de estrés que les limita a la hora de elegir estrategias
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adecuadas de actuacion (Salguero & Irruarrizaga, 2006; Salguero et al., 2011).

2.1. Competencias emocionales

En este apartado recopilamos informacién sobre qué se entiende por
competencia y emociones. Posteriormente se aclararan los términos competencia

emocional y competencia socioemocional.

En primer lugar, comenzamos definiendo el término competencia que es la
capacidad para utilizar adecuadamente el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel
de calidad y eficacia (Bisquerra & Pérez, 2007). Esto implica activar todo un conjunto
de saberes, derivados de los cuatro pilares de la educacion: aprender a conocer, aprender

a hacer, aprender a convivir y aprender a ser (Delors, 1996).

El concepto de competencia ha pasado a formar parte del lenguaje educativo
desde la aparicion de la Ley Organica de Educacion de 3 de mayo de 2006 (LOE).

El curriculo de las diferentes etapas educativas obligatorias se ha disefiado de
manera que cada una contribuya, en mayor o menor medida, al desarrollo y adquisicién
de ocho competencias bésicas: competencia en comunicacion lingiistica, competencia
matematica, competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico,
tratamiento de la informacion y competencia digital, competencia social y ciudadana,
competencia cultural y artistica, competencia para aprender a aprender y autonomia e

iniciativa personal.

Las competencias se refieren a aquellas habilidades que debe haber desarrollado
un joven al finalizar la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal,
ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser

capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

Otros autores, como Campos & Chinchilla (2009) definen competencia como un
complejo de capacidades integradas en diversos grados, que la educacion debe
promover en las personas para que puedan desempefiarse como sujetos autdbnomos,
conscientes y responsables en diferentes situaciones y contextos de la vida social,
personal y profesional. En definitiva, en el concepto de competencia se integra el saber,
saber hacer y saber ser. EI dominio de una competencia permite producir un nimero

infinito de acciones no programadas.
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Las competencias se han clasificado en genéricas o especificas. Las primeras
sirven para cualquier actividad profesional, dada su posible transferibilidad a diferentes
contextos y situaciones, como dominio de idiomas, uso de informética y una amplia
gama de competencias socio-personales: automotivacién, autoestima, autocontrol,
regulacién de la impulsividad, capacidad de tomar decisiones, empatia, etc. Las
competencias especificas son aquellas cuyo contenido esta ligado a un area especifica
de trabajo, como competencias especificas de ingenieria, derecho, fontaneria, etc. Son

poco transferibles y se adquieren en la especializacion profesional (Pena, 2013).

En segundo lugar, vamos a centrarnos en el término emocion. Este hace
referencia a las respuestas del organismo ante aquellas situaciones que son placenteras o

displacenteras (Bisquerra et al., 2012).

Martinez (2013) afirma que la emocion se considera un sentimiento interno,
natural, que aparece al margen de la voluntad personal. Tiene un papel importante en
nuestras vidas, existe una relacion constante entre emocion, comportamiento y

pensamiento, de tal forma que van retroalimentandose entre ellos constantemente.

Segun el Centro de Capacitacion y Adiestramiento (2013), las emociones son
mecanismos que nos permiten adaptarnos a nuestro mundo, nos ayudan a reaccionar
con rapidez en situaciones inesperadas, tomar decisiones con prontitud y acierto,
facilitan la comunicacién en forma no verbal y nos ayudan a reconocer las emociones

de los demas y a desarrollar la empatia.

En tercer lugar, y tras definir qué se entiende por competencia y emocion, vamos
a aclarar dos términos que ya han aparecido anteriormente y con los que se polemiza
frecuentemente. Son los términos competencia emocional y competencia
socioemocional. Algunos autores son partidarios del término competencia emocional
(Saarni, 1997) para referirse a un conjunto de habilidades que permiten comprender,
expresar y regular de forma apropiada los fendmenos emocionales (Bisquerra, 2002),
mientras otros prefieren utilizar el término competencia socioemocional (Payton et al.,
2000).

El Grup de Recerca en Orientacié Psicopedagodgica (1997) contribuye a
clarificar el dilema. Trabajan las competencias emocionales y sefialan que pueden
agruparse en cinco blogues: conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia

emocional, competencia social y competencias para la vida y bienestar. La diferencia
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entre ambos conceptos estriba en que la competencia emocional abarca mas que la

competencia socioemocional, ya que esta Ultima es mas especifica.

Jadue (2003) afirma que la competencia emocional y social es la habilidad para
comprender, dirigir y expresar los aspectos emocionales de nuestra propia vida, de tal
manera que seamos capaces de manejar las tareas cotidianas como aprender, establecer
relaciones interpersonales y sociales, resolver los problemas de cada dia y adaptarnos a
las complejas demandas del crecimiento y del desarrollo.

Nosotros, seguiremos a Bisquerra (2002) a la hora de definir las competencias
emocionales: son un conjunto de habilidades que permiten comprender, expresar y
regular de forma apropiada los fendmenos emocionales y afiade que pueden

denominarse igualmente competencias socioemocionales.

2.2. Evaluacién de la Inteligencia Emocional

Para la medicion y evaluacion de la IE y de las competencias que la forman,
existen diferentes tipos de instrumentos para su valoracion (Gonzalez, Pefalver &
Bresd, 2011). Estos pueden ser clasificados en tres modalidades (Extremera &
Fernandez-Berrocal, 2003; Suberviola-Ovejas, 2011).

- Cuestionarios y auto-informes: son instrumentos compuestos por
enunciados que informan de las creencias de los propios sujetos sobre si
pueden percibir, discriminar y controlar sus emociones. Las medidas de
autoinforme fueron las primeras herramientas desarrolladas para
evaluar las habilidades de IE y son hasta el momento las mas utilizadas,
entre otros motivos por su facil administracion y la rapidez para obtener

puntuaciones (Fernandez-Berrocal & Extremera, 2005).

- Medidas para observadores externos: se solicita la evaluacion por parte
de los comparieros o profesores para que informen sobre como el sujeto
interacciona con los demas, la forma de resolucién de conflictos, asi

como su manera de afrontar una situacion de estrés.

- Medidas de habilidad o de ejecucion de IE: evalia como el sujeto
resuelve determinadas dificultades emocionales comparando sus

respuestas con criterios de puntuacién predeterminados.
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Guerra (2013) trata la evaluacion de la IE desde una doble perspectiva: la IE

entendida como rasgo y como capacidad.

Desde la perspectiva de rasgo, la IE se entiende como una serie de caracteristicas

internas y consistentes relacionadas con la personalidad. Sin embargo desde la

perspectiva de capacidad, la IE se entiende como una serie de habilidades que presenta

el individuo.

En la tabla 5 se muestran los instrumentos que se utilizan con mas frecuencias

para medir la IE. Estan clasificados segun se entienda la IE como rasgo o como

capacidad.

Tabla 5: Instrumentos que evaltan el autoconcepto ordenados cronolégicamente

Medida de la
Inteligencia
Emocional
como Rasgo

- TMMS; Trait Meta-Mood Scale (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey &
Palfai, 1995)

- TMMS-24. Adaptacion al castellano del TMMS (Fernandez Berrocal, Alcalde,
Dominguez, Fernandez-McNally, Ramos & Ravira, 1998)

- EQ-i; Bar-On Emocional Quotient Inventory (Bar-On, 1997)

- SEIS; Schutte Emocional Intelligence Scale (Schutte, Malouff, Hall,
Haggerty, Cooper, Golden & Dornheim, 1998)

- ECI; Emocional Competente Inventory (Boyatzis, Goleman & Hay/McBer, 1999)
- EISRS; Emocional Intelligence Self-Regulation Scale (Martinez-Pons, 2000)
- EI-IPIP; Emocional Intelligence IPIP Scales (Barchard,2001)

- DHEIQ; Dulewicz and Higgs Emocional Intelligence Questionnaire

(Higgs & Dulewicz, 1999; Dulewicz & Higgs, 2001)

- TEIQue; Trait Emocional Intelligence Questionnaire (Petrides, 2001;
Petrides & Furnham, 2003; Petrides, Pérez & Furnham, 2003)

- SPTB; Sjoberg Personality Test Battery (Sjoberg,2001)

- TEII; Tapia Emocional Intelligence Inventory (Tapia, 2001)

- WEIP; Workgroup Emocional Intelligence Profile (Jordan, Eshkanasy, Hartel &
Hooper, 2002)

- SUEIT; Work-place Swinburne University Emocional Intelligence Test (Palmer &
Stough, 2002)

- VEIS; Van de Zee Emocional Intelligence Scale (Van der Zee, Schakel & Thies,
2002)

- WLEIS; Wong & Law Emocional Intelligence Scale (Wong & Law,
2002)
- LEIQ; Lioussine Emocional Intelligence Questionnaire )Lioussine,
2003)
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- EARS. Emotional Accuracy Research Scale (Mayer & Geher, 1996)
- EISC. Emotional Intelligence Scale for Children (Sullivan, 1999)

Medlqla de_la - MEIS. Multi-factor Emotional Intelligence Scale (Mayer Caruso &
Inteligencia
Emocional Salovey, 1999)
como . .
Capacidad - MSCEIT. Mayer Salovey Caruso Emotional Intelligence Test (Mayer, Salovey &

Caruso, 2000)

- FNEIPT. Freudenthaler & Neubauer Emotional Intelligence Performance Test

Fuente: (Pérez-Gonzaélez, Petrides & Furnham, 2007, citado en Guerra, 2013)

Bisquerra, Martinez, Obiols & Pérez (2006) indican lo dificultoso que resulta la
evaluacion de competencias emocionales. Partiendo de dicha premisa, presentan una
alternativa para la evaluacién de la educacién emocional, tanto para la valoracion de

programas como de personas.

Estos autores la denominan la evaluacion de 360° y consiste en valorar las
competencias de una persona utilizando varias fuentes (observadores). El sujeto que va
a ser evaluado: a) debera realizar una autodescripcién de sus competencias; b) otras
personas que le conocen (compafieros, profesores, padres, hermanos, etc.) efectuaran
una descripcion de sus competencias; c) se establece una comparacién entre dichas
descripciones entre si, como con su autodescripcion y posteriormente se contrastan los

resultados considerando todas las fuentes.

2.3. Ansiedad

Entre las variables que vamos a evaluar en nuestra investigacion, se encuentra la
ansiedad. Spielberger, Pollans & Worden (1984) la definen como una reaccion
emocional que consiste en sentimientos de tension, aprensidon, nerviosismo y
preocupacion, asi como activacion del sistema nervioso autdbnomo. Gran parte de los
investigadores coinciden al determinar la ansiedad como una respuesta emocional
involuntaria (Goleman, 1996; Caballero, 2013).

A nivel somaético, se manifiesta pudiendo implicar la pérdida de control del
cuerpo, con las palmas sudorosas, dolor en el cuello o dolor de estbmago, lo que implica
la pérdida de concentracion, teniendo didlogos negativos internos, sentimientos de duda
o distracciones (Nolting, 2002; Yara, 2009 citados en Caballero, 2013).
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Spielberger (1979) afirma que la ansiedad en determinados momentos puede
incluso ser adaptativa, al contrario que en otras ocasiones. Es por lo que establece
diferencias entre la ansiedad como respuesta normal y necesaria, y la ansiedad
desadaptativa o clinica. En el primer caso, la ansiedad leve puede cumplir una funcion
uatil o favorecedora en el individuo, en cuanto que genera un estado de alerta y de
tension que puede mejorar el rendimiento. Por el contrario, altos niveles de ansiedad
pueden afectar directamente a la salud, predecir problemas emocionales que acomparian
a ciertas patologias (Candel et al., 2008). La ansiedad perturba en general el
rendimiento de cualquier tarea que requiera atencion, concentracion y esfuerzo
sostenido (Contreras et al., 2005; Rains, 2004; Sue, 1996; Victor & Ropper, 2002).

Extremera & Ferndndez Berrocal (2003) en sus investigaciones con alumnos de
3° y 4° ESO, obtienen como resultado que a mayor nivel de IE percibida, menor
sintomatologia ansiosa. En esta misma linea se encuentran las investigaciones en las que
se ha concluido la existencia de una relacion entre IE con ansiedad y estrés en
adolescentes (Repetto, Pena & Lozano, 2006; Rey et al., 2011).

Existen evidencias para pensar que unos niveles elevados de ansiedad dificultan
el rendimiento de cualquier tarea ya que la atencion, concentracion y el esfuerzo no
estarian en pleno funcionamiento. Por el contrario, unos niveles moderados de ansiedad
producirian en la persona un estado de alerta o tensién que mejoraria su rendimiento en

cualquier tarea que lo requiera (Rains, 2004; Fernandez-Castillo & Gutiérrez, 2009).

Fernandez-Castillo & Gutiérrez (2009) sefialan que aquellos que obtienen una
puntuacion alta en los niveles de ansiedad, presentan bajos niveles de atencién selectiva.

Es decir, a menor ansiedad rasgo, mayor capacidad atencional.

En esta linea, Garcia-Fernandez, Martinez-Monteagudo e Inglés (2013), en su
estudio con alumnos de 1° ESO a 2° de bachillerato, comprobaron que aquellos
estudiantes con éxito académico general presentaron puntuaciones significativamente
maés altas en ansiedad ante el fracaso y castigo escolar, ansiedad ante la evaluacion
social, ansiedad conductual y ansiedad psicofisioldgica, que los estudiantes con fracaso
escolar. Lo que apuntaria que la ansiedad juega un rol facilitador del rendimiento hasta
un determinado punto, pero si el nivel de ansiedad sobrepasa ese punto, el rendimiento

empieza a verse obstaculizado.
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Otros trabajos han mostrado que los sujetos optimistas sienten menos ansiedad
estado, tanto fisiolégica como cognitivamente y una mayor autoconfianza (Ortin-
Montero, De la Vega & Goncalvez-Botella, 2013).

Las investigaciones que evaluaron ansiedad e IE obtuvieron altas correlaciones
negativas entre los valores de ansiedad del Cuestionario Factorial del Personalidad
(16PF) y las puntuaciones del Inventario de Cociente Emocional (EQ-I), es decir,
concluyeron que los estudiantes con una baja IE tendian a ser mucho més ansiosos que

el resto de sus compafieros (Newsome, Day & Catano, 2000).

Segun Fernandez-Berrocal & Extremera (2003) existe una tendencia superior a
la sintomatologia depresiva en la mujer, aunque no se desarrolla desde el nacimiento. Es
en la adolescencia, a partir de los 13 afios cuando aparece una mayor prevalencia de
sintomas depresivos que van incrementandose hasta los 18 afios. Asimismo, las mujeres
y los estudiantes con una alta atencién a sus emociones, pero baja claridad y reparacion
de sus estados emocionales, muestran mayores niveles de estrés (Extremera & Durén,
2007). Ademas, aquellas personas que se autoperciben como poco competentes a la
hora de controlar y regular sus emociones presentan altas puntuaciones en la escala
ansiedad (Jiménez & Lopez-Zafra, 2008).

Sin embargo, los adolescentes que muestran mayor capacidad para discriminar
entre sus sentimientos y regular sus emociones presentan menor ansiedad (Fernandez-
Berrocal, Alcaide & Extremera, 2006). Extremera & Duran (2007) afirman que altas
puntuaciones en IE se relacionan negativamente con agotamiento y con una menor
percepcion de estrés. Ademas, las personas con altos niveles de IE, desarrollan menos
comportamientos no adaptativos, mayores conductas saludables y niveles superiores de

bienestar psicolégico (Pegalajar & Colmenero, 2013).

Asimismo, Extremera, Duran & Rey (2007) confirman que adolescentes con alta
percepcion de habilidades emocionales, muestran mayor grado de satisfaccion y menor
estrés. Por el contrario, aquellos que estan confundidos acerca de su conocimiento
emocional y sin confianza en sus propias habilidades de regulacién emocional, es poco

probable que sientan el control ante situaciones de estrés.

Paralelamente, diversas investigaciones destacan que los recursos personales

derivados de las competencias emocionales y de las variables de personalidad del sujeto
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juegan un papel importante a la hora de explicar los niveles de estrés (Extremera et al.,
2010; Extremera, Fernandez-Berrocal & Duran, 2003).

2.4. Desarrollo actual de la Inteligencia Emocional en Espafa

Dado que el concepto de IE es relativamente nuevo, resulta interesante conocer
la evolucion que dicho término ha tenido en nuestro pais. Por un lado consideraremos
qué tipo de iniciativas se llevaron a cabo para su expansion y difusion y por otro, qué

actuaciones se estan desarrollando en la actualidad sobre el tema.

La IE en Espafa es practicamente una innovacion (Bisquerra, 2012), pues hasta
los Gltimos 15 afios, apenas se habia hablado de ella en nuestro pais. A partir del 2000
se comenzaron a celebrar conferencias, jornadas y a publicar documentos relacionados
con dicho tema. A continuacion se presentan algunos aspectos destacables de la IE en
cada una de las comunidades auténomas, recogido de las investigaciones realizadas por
Bisquerra (2012).

En Catalufia, en 1997, en la Universidad de Barcelona se crea el Grup de
Recerca en Orientacid Psicopedagdgica (GROP) con el fin de investigar sobre IE. Las

principales lineas de intervencion se recogen en la tabla 6.

Tabla 6: Lineas de intervencion del GROP

Lineas de intervencion del GROP

e  Establecer un marco teérico de la educaciéon emocional

e Disefiar programas de educacion emocional

e Crear materiales curriculares para la educacion emocional

e Formacion del profesorado en educacion emocional

e Establecer las estrategias mas adecuadas para implantar programas de educacién emocional en
multiples contextos

e Evaluacion del impacto de la educacion emocional

e Institucionalizacién del cambio

e  Optimizacion permanente de la educacion emocional

e Difusion de la educacion emocional entre el profesorado y la sociedad en general

Fuente: (Prat, 2013).
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En Lérida, se desarrollé desde el marco tedrico de la educacion emocional y
desde el modelo de consulta colaborativa, el asesoramiento con la finalidad de formar al
profesorado para la implementacion de un programa de educacion emocional en todos
los ciclos de infantil y primaria (Argullo, Filella, Soldevila & Ribes, 2011; Filella,
Ribes, Agullé & Soldevila, 2002).

En la comunidad andaluza, Extremera & Fernandez-Berrocal han realizado una
labor muy rica y fructifera sobre el tema en Malaga. En 2007 se organiz6 en dicha
ciudad el I Congreso de Inteligencia Emocional. Actualmente es digno de destacar el
Laboratorio de las Emociones de la Facultad de Psicologia de la Universidad de
Malaga. En el curso académico 2013/2014 se imparte el “Il Master Propio en
Inteligencia Emocional”, organizado por la Universidad de Malaga y dirigido por los
profesores Pablo Fernandez Berrocal & Natalio Extremera. La tabla 7, muestra las

lineas de trabajo que se estan desarrollando actualmente en dicha Universidad.

Tabla 7: Lineas de trabajo de la educacion emocional en la Universidad de Malaga

e Desarrollo y validaciéon de programas de entrenamiento de la inteligencia emocional en el
admbito académico

e Desarrollo de medidas de evaluacion de la inteligencia emocional

e Inteligencia emocional, regulacién emocional y salud

e Inteligencia emocional, regulacién emocional y bienestar

e Inteligencia emocional, regulacién emocional y funcionamiento social

e Inteligencia emocional, regulacién emocional y consumo de sustancias

e El desarrollo de la inteligencia emocional

e Inteligencia emocional y toma de decisiones

Fuente: (Prat, 2013; Universidad de Mélaga).

En Madrid, diversas universidades se han sumado a la formacion en IE y

destacan entre otros investigadores Repetto, Pérez-Gonzéalez, o Fernandez-Abascal.

En 2004 se crea El Instituto Superior de Inteligencia Emocional (ISIE) que es
una organizacion multidisciplinar. Nacid del interés de un grupo de profesionales de
distintas disciplinas con el objetivos de fomentar el desarrollo emocional en actividades
y profesiones que poseian una gran densidad de relacién humana. Desde entonces, la

labor del Instituto se ha ido desarrollado en distintas areas como la educacion, la salud o
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el voluntariado, y mas recientemente en el sector empresarial y en el del Coaching
personal. La formacidn que se ofrece estd adaptada a las necesidades de la persona o a

la organizacion a la que va dirigida.

En el Pais Vasco, a inicios de 2005, el departamento para la innovacion de la
sociedad del conocimiento de la diputacion de Guipuzkoa, pone en marcha un plan de
innovacion educativa consistente en la formacion del profesorado en educacion
emocional. Dicho plan fue el origen de varios proyectos que se estan desarrollando en

la actualidad.

En Cantabria, concretamente en Santander se cred el programa de educacion
responsable, del cual surgi6 en 2011 un Méster en Educacion Emocional, Social y de la
Creatividad.

En la comunidad de Castilla-La Mancha, se afiade a las ocho competencias
béasicas incluidas en la LOE (2006), una mas. La competencia emocional, consistente en

el conocimiento de emociones y su regulacion.

En Extremadura se crea la Red Extremefia de Escuelas de IE. Es una red de
apoyo social e innovacion educativa que pretende desarrollar tres de los principios

claves de la Ley Orgéanica de Educacion:

e El esfuerzo compartido entre alumnado, familias, profesorado, centros
educativos, administracion educativa, instituciones y el conjunto de la sociedad.

o El esfuerzo individual y la motivacion del alumnado.

o EI fomento de la promocién de la investigacion, de la experimentacion y de la

innovacion educativa.

El programa se inicié durante el curso 2007/2008 en cuatro escuelas, y ante los
frutos cosechados, se decidié ampliar la experiencia de aprendizaje social y emocional a

otros 27 institutos y colegios de Infantil, Primaria y Secundaria.

Los centros que se integran en la Red de Escuelas de Inteligencia Emocional
desarrollan Programas de Aprendizaje Social y Emocional.

En las Palmas de Gran Canarias, se encuentra la Sociedad de Investigacion
Cientifica de las Emociones, que organiza diferentes actividades, entre ellas, Congresos

Internacionales de IE en Educacion.
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Juan Antonio Planas, como presidente de la Confederacion de Organizaciones
en Psicopedagogia y Orientacion en Espafia, estd realizando en Aragén una gran
contribucion en la difusién de la educacion emocional a través de la orientacion

educativa.

En la Universidad de Oviedo, Raquel Amaya Martinez Gonzéalez se ha centrado

en el desarrollo de las competencias emocionales parentales.

En la Universidad de la Corufia, se estan promoviendo actividades y

publicaciones sobre educacién emocional.

En la Universidad de Navarra, Concha Iriarte ha impulsado diversos trabajos
relacionados con el crecimiento emocional y moral, asi como con la educacion para la

ciudadania.

En Valencia, concretamente en Alicante, Antonio Vallés Arandiga, elabora

maultiples publicaciones practicas para uso del profesorado sobre IE.

En la zona del levante se pone en marcha, la Asociacion Nacional de
Inteligencia Emocional (ASNIE), con pagina web y sede en Valencia, aunque desde el
16 de octubre de 2013 cuenta con nuevo local en Alicante. Mediante dicha asociacion se

pretende formar e informar a personas interesadas sobre el tema de la IE.

En toda Espaiia se imparten cursos, jornadas, postgrados, etc. relacionados con
la IE.

En la tabla 8, se presenta una muestra de actividades que se estan desarrollando

sobre IE en Espafia en el curso académico 2013-2014.
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Tabla 8: Muestra de actividades académicas en Espafa sobre IE.

DENOMINACION LUGAR EN EL QUE SE IMPARTE

Méster en Educacion Emocional Universidad de Barcelona
Organizado por el
"Grup de Recerca en Orientaci¢ Psicopedagogica”

Experto universitario en Educacion Emocional Instituto de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Lleida
Experto universitario en Inteligencia Emocional Instituto de Ciencias de la Educacion de la
en las Organizaciones Universidad de Lleida
Postgrado en Inteligencia Emocional Universidad de Alcala de Henares
Postgrado en Coaching y Liderazgo Personal Facultad de Psicologia de la Universidad de
Barcelona.
Curso "Inteligencia Emocional en la Vida Organizado por la Facultad de Psicologia de
Cotidiana"' la Universidad de Malaga
Programa de Doctorado: ""Cognicion, Emocién y Lugar: Universidad Complutense de Madrid
Estrés"
Curso "Especialista en Inteligencia Emocional™ Impartido por la Universidad Camilo José Cela -
Madrid.
Curso "Inteligencia Emocional y Autoestima"" Impartido por el centro Espai Ludic - Barcelona.
Maéster en Inteligencia Emocional Impartido por la Escuela de Inteligencia, Madrid
Curso ""Especialista en Inteligencia Emocional™ Impartido por la Escuela de Inteligencia, Madrid
Master en Coaching, Inteligencia Emocional y Impartido por la Universidad Pontificia de
Tecnologias Aplicadas Salamanca (Espafia).
Master en Coaching e Inteligencia Emocional Impartido por la Asociacion para el desarrollo del

Coaching y la Inteligencia Emocional. Madrid.

Postgrado en Inteligencia Emocional en las Universidad de Barcelona
Organizaciones

Grupo de trabajo y formacién en Constelaciones Impartido por Rosa Farrés i Vilarrasa y Carmen
Familiares y Sistémicas Boix i Casas.

(Gerona-Cataluia).

Curso de Pedagogia Sistémica, Coaching y Impartido por Marta Albaladejo i Mur. (Gerona-
Educacion Emocional Catalufia).
Postgrado de especialista en Inteligencia Certificado por CES Don Bosco (Adscrito a la
Emocional en el &mbito educativo Universidad Complutense de Madrid)
Master en Formacion de Asesores Personales Escuela Andaluza de Salud
(Especialistas en Counselling) Publica, (Granada).
Maéster en Inteligencia Emocional Valencia
Curso de Inteligencia Emocional www.escueladeinteligencia.com

Master en Inteligencia Emocional y Coaching en  Instituto de Formacion Continua, Universidad de
el entorno laboral Barcelona.

Fuente: Elaboracion propia, a partir de la pagina web, portal de inteligencia emocional.
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3. AUTOCONCEPTO E INTELIGENCIA EMOCIONAL

Es evidente que existe relacion entre IE y autoconcepto, pues las cinco
dimensiones del autoconcepto se relacionan positivamente con los indicadores que
evalUan ajuste psicosocial y negativamente con los que miden desajuste (Fuentes et al.,
2011).

Los adolescentes con alto autoconcepto y alta autoestima tienen bajo nivel de
sintomas psicopatoldgicos y problemas de conducta. Prueba de ellos son los estudios
que han detectado como variables predictoras de alto autoconcepto-autoestima: pocos
sintomas de depresion, escasos problemas escolares y pocos indicios de sensibilidad

interpersonal (Garaigordobil et al., 2005).

Fernandez-Berrocal et al. (2006), sefialaron que la capacidad de reparacion
emocional en adolescentes, esta relacionada directamente con la autoestima. Tanto la
valoracién que hace el sujeto de si mismo, como la capacidad de suprimir pensamientos

negativos son predictores de ansiedad y depresion.

Los adolescentes con alto autoconcepto-autoestima tienen buena adaptacion
social manifestando muchas conductas prosociales de ayuda y de respeto social
(Garaigordobil et al., 2005; Rey et al., 2011).

Garaigordobil et al. (2005) revisan diferentes investigaciones en las que se

relaciona el autoconcepto con ciertas variables relacionadas con la IE (tabla 9).

59



Tabla 9: Relacién del autoconcepto con algunas variables socioemocionales

*Existen correlaciones inversas de la conducta antisocial con autoconcepto
positivo y autoconcepto-autoestima. Los adolescentes con alto autoconcepto
positivo y alto autoconcepto-autoestima manifiestan pocas conductas
antisociales (Calvo, Gonzalez & Martorll, 2001).

*Los adolescentes con baja autoestima tienen mas conductas amenazantes e
intimidatorias hacia otros (O’Moore & Kirkham, 2001; Rigbhy & Slee, 1993) y
presentan mayores niveles de conductas delictivas (Weist, Paskewitz, Jackson
& Jones, 1998).

*En relacion con la conducta agresiva, Marsh, Parada, Yeung & Healey (2001)
estudian las caracteristicas de sujetos agresivos (considerados problematicos,
protagonistas de peleas, habitualmente castigados por este motivo) confirmando
que tienen bajo autoconcepto.

+Las conductas de retraimiento social, de aislamiento con los demés y de timidez
presentan relaciones negativas con autoconcepto-autoestima y se pone de
manifiesto que los adolescentes con alto autoconcepto-autoestima muestran
pocas conductas de retraimiento, de aislamiento y de timidez en las relaciones
sociales (Lawrence & Bennett, 1992; Neto, 1992).

+El bajo nivel de conductas de ansiedad-timidez y de retraimiento. Son variables
predictoras del autoconcepto global. Ademés muchas conductas sociales de
ansiedad-timidez y de retraimiento predicen un alto autoconcepto negativo
(Garaigordobil et al. 2003).

+Los sujetos con alto autoconcepto tienen buena adaptacion social, realizando
muchas conductas prosociales, de ayuda y de respeto social. Las investigaciones
evidencian que los adolescentes que presentan muchas conductas prosociales
tienen bajo autoconcepto negativo, alto autoconcepto positivo y alto
autoconcepto-autoestima (Calvo et al. 2001), alto autoconcepto académico,
social y familiar (Gutiérrez & Clemente, 1993) y alta autoestima (Rigby & Slee,
1993).

*Los adolescentes que muestran consideracion con los demas tienen alto
autoconcepto social y los que realizan muchas conductas altruistas tienen alto
autoconcepto social, académico y global (Garaigordobil et al, 2003).

*Existen relaciones significativas entre alto autoconcepto y mayor nivel de
conductas de defensa a una victima agredida (Salmivalli, 1998) y mas conductas
de respeto social (Yelsman & Yelsman, 1998).

Fuente: Garaigordobil et al. (2005).

3.1. Eficacia de los programas de educacién emocional y autoconcepto

En primer lugar, antes de implantar un programa es necesario tener en cuenta

varios aspectos que vamos a considerar a continuacion.
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El disefio de un programa se tendria que adaptar al contexto, curso y condicién
del centro escolar, asi como a los intereses y nivel de desarrollo del alumno.
Posteriormente, partiendo de un diagndstico previo que indique, como se encuentran los
alumnos en cada una de las habilidades, se elaboraria el programa dedicando mayor
tiempo a las habilidades menos desarrolladas (Fregoso, Lépez, Navarro & Valadez,
2013).

El estudio realizado por Rosa et al. (2002) sobre la eficacia de programas
dirigidos al entrenamiento de habilidades sociales en adolescentes, concluye que en
ocasiones los logros son moderados. La eficacia estd condicionada por el tipo de
variable utilizada y por el nimero de sesiones que se dediquen a trabajar los objetivos
propuestos. Son mas eficaces las intervenciones con mayor nimero de horas de
tratamiento. Otro dato a considerar es que el programa resulta mas productivo cuando
los modelos a imitar son como sus iguales y no personas adultas o nifios, que en el caso

de adolescentes nada tienen que ver con sus caracteristicas personales.

Asimismo, el autoconcepto tiene la capacidad de permanecer cambiante y
estable al mismo tiempo. Es estable en sus aspectos mas nucleares y profundos, a la vez
que varia en sus aspectos mas dependientes del contexto (Garcia & Musitu, 2001;
Guido et al., 2011). Estévez (2012) indica que se construye a través del proceso de
socializacion y tiene una gran importancia a lo largo del periodo educativo, debido a su
estrecha conexion con los aspectos motivacionales dirigidos hacia el aprendizaje

escolar.

En los diferentes programas dirigidos a la mejora del autoconcepto, se trata de
intervenir en los aspectos modificables, dando al sujeto estrategias y herramientas con
las que poder enfrentarse a las dificultades, a sus iguales, a los retos que debe ir
superando en la vida. Se pretende conseguir que la persona se enfrente a las situaciones
con posibilidades de éxito, de tal modo que los logros obtenidos le reporten motivacion
y pensamientos adecuados sobre si mismo que redundara en mayor seguridad (Cava &
Musitu, 1999; Garaigordobil et al., 2013; Mestre & Frias, 1996).

Leonard & Gottsdanker (1987), sefialan que la intervencién mediante
programas sera mas efectiva mientras mas jovenes sean los sujetos, pues el
autoconcepto de los estudiantes de menor edad puede ser cambiado més facilmente que

el de los estudiantes mayores. Dichos autores afirman que los nifios han experimentado
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menos derrotas y son mas facilmente influenciables por las figuras de autoridad, tales

como profesores y padres (Naranjo, 2006).

A medida que el alumnado presenta mayor edad, como es el caso de los
universitarios, van aumentando los valores de todas las dimensiones del autoconcepto,
por lo que Veliz-Burgos & Apocada (2012) aconsejan que se priorice el trabajo con los

estudiantes mas noveles.

A continuacion, se presenta una muestra de programas de intervencion basados
en las investigaciones de Aguilar et al. (2013), asi como los resultados obtenidos en

cada uno de ellos.

Mestre & Frias (1996) desarrollan un programa dirigido a mejorar la autoestima
y reducir la ansiedad en una muestra formada por alumnos de 11 a 14 afios. Los fines
que se persiguen en general son: evaluar situaciones problematicas en el ambito escolar,
reducir la ansiedad mediante técnicas de relajacion y autocontrol, desarrollar técnicas de
solucién de problemas para mejorar la adaptacion al entorno, adaptar las expectativas y
aspiraciones a éxitos reales. Tras la intervencion se consiguen resultados exitosos en el
autoconcepto/autoestima. Sin embargo, la ausencia de efectos significativos en el resto
de variables implica que las sesiones orientadas al tratamiento de la ansiedad y

percepcidn de situaciones estresantes no son suficientes para las edades analizadas.

Posteriormente, Olmedo (1997) presenta un programa dirigido a adolescentes
de 12 a 16 afios, denominado “Prevencion de Emociones Negativas”. El objetivo es
conseguir un incremento de la autoestima mediante auto-observacion y reestructuracion
cognitiva. Se entrena a los participantes en habilidades de relajacion fisica y mental,
aprendizaje de habilidades sociales, conducta asertiva y técnicas de solucion de

problemas. Tras la intervencidn se mejora de forma significativa la autoestima.

Cava & Musitu (1999) disefian y ponen en préactica el programa “GALATEA”,
dirigido a potenciar la autoestima y mejorar la integracion social de nifios con
dificultades socioafectivas. El programa esta constituido por 53 actividades agrupadas
en 7 modulos. La duracion del programa no es fija, pues puede oscilar entre tres y cinco
meses en funcion del ndmero de actividades que se realicen y su proximidad en el
tiempo. Los resultados muestran la mejora en dos de las dimensiones evaluadas, la

autoestima familiar y la autoestima fisica.
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Otra iniciativa es el programa de “Entrenamiento en autoestima y habilidades
cognitivas” disefiado por Barret, Webster & Wallis (1999). Va dirigido a sujetos de 13 a
16 afios y estd encaminado a conseguir el entrenamiento en habilidades para generar un
estilo mas positivo de pensamiento, comunicacion, percepcion y solucion de problemas.
Ademas, se pretende moldear y reforzar nuevas habilidades y mejorar las existentes,
favorecer la utilizacion de tareas para casa semanales y reforzar habilidades
desarrolladas en grupo e incrementar su generalizacion. Tras la aplicacion del programa

concluyen que se obtienen mejores resultados en autoestima.

De la misma manera, Garaigordobil (2000, 2001, 2005, 2012) desarrolla varios
programas para distintas edades (10-12 afios) y (12-14 afios) con unos objetivos en
general dirigidos a la mejora del autoconcepto, la conducta asertiva y la promocion de la
conducta prosocial. Tras la aplicacion de los programas se constata en términos
generales que en el autoconcepto surgen diferencias positivas significativas en la
dimension social, se produce un aumento de las conductas asertivas, disminucién de las
agresivas y una reduccién de las conductas antisociales, asi como un incremento de las
conductas de autocontrol. Ademas, mejoran las relaciones intragrupos amistosas y
prosociales, disminuyen los prejuicios, se incrementa la capacidad de empatia y

aumenta la capacidad para analizar sentimientos.

Otra experiencia que ha destacado es el taller de mediacion de Del Alamo &
Gbmez (2005) para adolescentes de 13 a 17 afios. Disefiado para 15 dias a razén de dos
sesiones semanales de tres horas de duracion, esta estructurado en cuatro bloques que
tratan la comunicacion, la interaccion amistosa y cooperativa, la expresion y
comprension de emociones, la identificacion de percepciones y prejuicios asi como el
aprendizaje prosocial. Los resultados sugieren un positivo impacto de la intervencion.
Se confirma un incremento del conocimiento sobre técnicas de resolucion de conflictos

y una disminucion de patrones conductuales violentos.

Paralelamente, Obiols (2005) desarrolla un programa para trabajar con los
alumnos en las tutorias, asi como una preparacion dirigida a la formacion del
profesorado y de las familias. Los objetivos estan encaminados a conocer mejor las
propias emociones y las de los demas, desarrollar una mayor competencia emocional,
regular las propias emociones, ademas de desarrollar la habilidad de auto motivarse y
adoptar una actitud positiva ante la vida. Tras la aplicacion del programa se observa una

mejora en las relaciones interpersonales, tanto entre los alumnos como con el
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profesorado. lgualmente, los resultados demuestran el crecimiento emocional y una

mejora en su rendimiento global a lo largo del proceso de intervencion.

Asimismo, Mufioz de Morales (2005) implementa un programa de educacion
emocional dirigido a la formacion del profesorado. Se pretende instruirles para
posteriormente poner en préctica programas de educacion emocional en sus centros.
Dicha formacion se estructura en cuatro médulos: sensibilizacion y formacion bésica en
educacién emocional, desarrollo de competencias emocionales, la educacién emocional
en la practica educativa y experto en educacién emocional. Al finalizar la intervencion,
aumenta la sensacion de bienestar del profesorado y segln su vision, mejora el

afrontamiento de la conflictividad en el aula.

Del mismo modo, Pérez-Escoda, Filella, Soldevila & Fondevila (2013) aplican
un programa de educacion emocional a profesores de primaria y concluyen que, a la vez
que se desarrollan las competencias emocionales del profesorado, se detecta un impulso
positivo en la calidad de vida del centro como consecuencia de la mejora en la
percepcion del clima institucional producido, ademas de una reduccion del estrés

docente.

Paralelamente, Caballero (2013) disefia y aplica un programa dirigido a futuros
maestros sobre las emociones en las matemaéticas. Algunos de los objetivos son:
gestionar las respuestas fisiologicas, cognitivas y emocionales que pudieran surgir ante
la resolucidn de problemas matematicos, instruirse en el disefio, descripcion y seleccién
de las posibles estrategias, ademas de reflexionar acerca del estado de animo en las
diferentes fases de la resolucion del problema. Tras aplicar el programa, los resultados
muestran una mayor reflexion y toma de conciencia emocional, se produce un
incremento de las expectativas de contingencia, autoeficacia y de éxito y una
disminucion de las de indefension. Ademas, se potencia la aparicion de actitudes

positivas, disminuyendo los bloqueos y abandonos y aumentando la persistencia.

Finalmente, Fregoso et al. (2013) disefia e implementa un programa educativo
de IE para favorecer las habilidades de percepcion, facilitacion, comprensiéon y
regulacién de las emociones en los adolescentes basandose en el modelo de Mayer &
Salovey (1997). La muestra estd compuesta por alumnos entre 12 y 14 afios. Los
resultados revelan que, fundamentalmente en los alumnos de primer grado, dos

habilidades obtuvieron mayores valores: la percepcion emocional y la habilidad de

64



facilitacion emocional. Los autores concluyen que es necesario dar importancia a la

habilidad de facilitacion emocional en los programas educativos.

3.2. Estado actual de las investigaciones

En este apartado, se recogen algunas investigaciones recientes sobre
autoconcepto y autoestima asi como articulos relacionados con IE, realizadas a nivel
internacional que se han desarrollado en los Gltimos afos y que son un referente para

nuestra investigacion.

3.2.1. Autoconcepto y Autoestima

Centrandonos en como afecta el autoconcepto a todos los ambitos de la vida de
una persona destacamos la investigacion realizada por Krueger, Vohs & Baumeister
(2008) en la que se analiza como la percepcion que la persona tiene de si misma influye
en conductas beneficiosas tanto para el sujeto como para la sociedad en general. Tras el
estudio de los resultados afirman que es fundamental fomentar el autoconcepto de las
personas, pues con una adecuada percepcién personal, el sujeto estard mas capacitado

para alcanzar sus metas, lo cual redundara en una mejora social.

El modo de evaluar el autoconcepto fisico ha sido fruto de multiples
investigaciones (Eshaola, 2008; Fox & Corbin, 1989; Garcia & Musitu, 2001). El
estudio realizado por Esnaola, Infante & Zulaika (2011) aporta claridad en el modo de
evaluar la dimension fisica del autoconcepto. Analizan la dimensionalidad del
autoconcepto fisico comparando dos modelos: a) un modelo cuatridimensional en el que
el autoconcepto fisico se compone de los subdominios de habilidad, condicidn, atractivo
y fuerza y b) un modelo de tres factores en el que los items de habilidad y condicion se
agrupan en uno. Los resultados indican que el modelo cuatridimensional se ajusta mejor

que el modelo de tres factores.

Haciendo referencia a la relacion rendimiento escolar — autoconcepto,
destacamos la investigacion de Pullman (2008). Su objetivo es conocer hasta qué punto
el autoconcepto académico es un predictor fuerte y preciso del rendimiento escolar. Los

resultados indican que existen dos mecanismos de compensacion cuando la autoestima
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del sujeto no es alta. Por un lado el pesimismo y estar a la defensiva, por el otro la auto-
proteccion. Los estudiantes académicamente exitosos, tienen una vision mas critica de si
mismos, mientras que los estudiantes con las habilidades académicas mas modestas son

capaces de compensar su fracaso escolar mediante la elevacion de su autoconcepto.

En la misma linea que el estudio anterior y con la intencion de analizar la
influencia que el autoconcepto ejerce en el rendimiento académico, se encuentran las
investigaciones de Pacheco et al. (2013). Para ello utilizan una muestra de alumnos del
tercer grado de la Licenciatura en Psicologia. Tras la investigacion se confirma la
existencia de una correlacion significativa positiva entre autoconcepto académico y
rendimiento académico. Por otra parte, los resultados muestran que el autoconcepto

familiar tiene influencia sobre los rendimientos obtenidos por los alumnos.

Paralelamente, Preckel, Niepel, Schneider & Brunner (2013) investigan el
autoconcepto en la adolescencia, concretamente en la dimension académica y social. Se
concluye que el autoconcepto académico y los dominios sociales son aspectos
compatibles para los adolescentes, aunque en el caso de algunos estudiantes necesitan

un apoyo para saber gestionar el desafio de los objetivos sociales y académicos.

A continuacién, se revisan algunos trabajos que tratan de detectar si el

autoconcepto puede verse modificado por cuestiones sociales, de género, edad o cultura.

El primero corresponde a los estudios de Murillo & Hernandez-Castilla (2013),
que trataron de determinar la relacién existente entre expectativas, autoconcepto y
rendimiento académico en estudiantes de Educacion Primaria de Iberoamérica. Los
resultados muestran que los estudiantes de familias con nivel socio-econémico y
cultural bajo, los inmigrantes y aquellos con lengua materna indigena, obtienen
inferiores resultados, hay menores expectativas hacia ellos y su autoconcepto es peor. A
su vez, se confirma la estrecha relacion existente entre los tres factores: expectativas,
autoconcepto y rendimiento académico.

El segundo estudio, realizado por Mine (2010) se propone comprobar si el
autoconcepto académico y la motivacién pueden variar en funcién de aspectos
socioculturales en postgraduados turcos y americanos. Considera una variable relevante,
los afios que llevan los sujetos estudiando en la universidad. Los resultados indican un
efecto estadisticamente significativo entre la nacionalidad y el ndmero de afios
invertidos en la universidad para las puntuaciones de motivacion intrinseca, extrinseca y

autoconcepto. Los estudiantes turcos puntian mas alto en motivacion intrinseca
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mientras que los americanos puntlan mas en extrinseca y muestran un autoconcepto
superior que los estudiantes turcos. En cuanto a la motivacion extrinseca, los estudiantes
americanos presentan un descenso en sus puntuaciones a medida que aumenta el nivel
de estudios, mientras que las puntuaciones extrinsecas de los postgraduados turcos
disminuye en la segunda mitad del afio, aunque posteriormente se ve incrementada entre

el tercer y cuarto afio de estudios universitarios.

El tercer estudio es una investigacion realizada por Arens & Hasselhorn (2013).
El objetivo es analizar si el género vy las diferencias de edad influyen en la autoestima y
autoconcepto. Las conclusiones indican que no existen diferencias en las relaciones del
autoconcepto-autoestima entre los alumnos de tercero, cuarto, quinto y sexto grado, ni

entre nifos y nifas.

3.2.2. Emociones

Con respecto al &mbito educativo, diferenciaremos las investigaciones dirigidas

al profesor y aquellas cuyo protagonista es el alumno.

Considerando al docente, destacamos las investigaciones de Chiappe & Cuesta
(2013) que estudian el fortalecimiento de la IE en los profesores y su desarrollo a través
de las TIC, para identificar oportunidades de mejora en el autocontrol y la empatia. Tras
la investigacién concluyen que la interaccion en los ambientes virtuales de aprendizaje,
sobre todo aquellos disefiados bajo escenarios de colaboracion, contribuyen al
fortalecimiento de habilidades emocionales relacionadas con la capacidad para percibir,
comprender y regular las emociones propias y las de los deméas. Asimismo, Loachamin
(2014) vincula la IE en el proceso de ensefianza aprendizaje como facilitadora para
alcanzar destrezas y conseguir aprendizajes significativos. Mediante técnicas dirigidas a
mejorar la IE, pretende implementar un programa para lograr una mejora en la
interaccion afectiva y emocional de la comunidad educativa y contribuir a la

adquisicion de los aprendizajes.

En cuanto a los alumnos, las investigaciones efectuadas por Ferragut & Fierro
(2012), analizan la relacion existente entre IE y bienestar personal y la posible
prediccion del rendimiento académico. Los resultados evidenciaron correlaciones

significativas entre IE y bienestar, asi como entre rendimiento académico y bienestar,
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pero no entre IE y rendimiento académico. Gaeta & Ldpez (2013) en una muestra de
universitarios mexicanos, tratan de determinar la relacion que guardan las competencias
emocionales y el rendimiento académico. Los resultados muestran niveles adecuados en
la percepcion y comprension emocional, pero no en su regulacién. Existe una
correlacion significativa negativa entre el rendimiento académico y las interacciones
sociales. Asimismo se enfatiza la relevancia de desarrollar competencias emocionales

en los estudiantes, que contribuyan a su bienestar y equilibrio emocional.

Otro aspecto fundamental cuando hablamos de IE y mas aun si lo concretamos
en adolescentes es el tema de los conflictos, en esta linea vamos a destacar dos trabajos.
El primero es de Géazquez, Pérez-Fuentes, Molero & Ruiz (2012). El objetivo es
analizar la relacion existente entre IE y conductas violentas en el aula. Los resultados

indican puntuaciones inferiores en los componentes de IE en el grupo de agresores.

El segundo trabajo pretende analizar la influencia de las variables emocionales
que rodean los conflictos (Montes, Rodriguez & Serrano, 2014). Los resultados
sugieren que los estados de animo influyen sobre la eleccion de estrategias de gestion de
conflicto, de tal manera que el afecto positivo predice la estrategia de integracion,
mientras que el afecto negativo predice la estrategia de dominacion, incluyendo la
influencia interpersonal de las emociones especialmente cuando las personas se

encuentran en estados de elevada activacion emocional.

En el contexto universitario resultan muy interesantes las investigaciones sobre
el sindrome de burnout, consideramos que el trabajo académico es una actividad que
puede ocupar gran parte del tiempo y aunque se pueden obtener logros, frecuentemente
aparece agotamiento que seria adecuado saber mitigar. El trabajo de Extremera et al.
(2007) muestra que altos niveles de IE en los alumnos universitarios se relacionan con
menores niveles de agotamiento, percepcion de estrés, mayores puntuaciones en vigor,
dedicacion a la tarea, etc. Sugieren como futuras lineas, favorecer el desarrollo de
habilidades emocionales como factor amortiguador. Carvalho & Magalhées (2013)
realizan estudios sobre la influencia de la IE en el sindrome de burnout y concluyen que
el desarrollo de unas adecuadas habilidades emocionales contribuyen a la prevencion de

dicho sindrome.

Asimismo, Pefialva, Lépez & Landa (2013) exploran las competencias
emocionales de alumnos de primer curso de magisterio tras constatar sus carencias en

cuanto a IE. Los autores concluyen que la intervencion dirigida a que estos adquieran
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competencias emocionales y sociales puede traducirse en habilidades de manejo del
estrés que disminuyan la vulnerabilidad del profesorado al burnout y en habilidades
docentes que permitan transmitir a sus futuros alumnos competencias emocionales y

sociales.
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4. ASPECTOS SOCIOAFECTIVOS IMPLICADOS EN LA
ADOLESCENCIA

La adolescencia, es una etapa peculiar de la evolucion humana. Es considerado
como el periodo que marca la asimilacion de la imagen corporal del sujeto adulto y
desemboca en la estructuracion de la personalidad (Sousa, Mata & Antdo, 2013). Dicha
etapa, se diferencia de otras fases por la multitud de cambios a los que los chicos deben
hacer frente. Erikson (1968) afirma que la adolescencia es diferenciada de otros
periodos evolutivos por su caracteristica crisis de identidad. La transformacion que se
manifiesta, se articula en cuatro grandes areas: desarrollo fisico o bioldgico, cognitivo,

emocional y social (Ramos, 2010).

La adolescencia supone la maduracion biol6gica, que culmina con la capacidad
de ambos sexos para engendrar. Se caracteriza por una hipersensibilidad psicoldgica:
grandes cambios de animo y de criterio, inestabilidad emocional, rebeldia, sentimientos
de incomprension, etc. (Rojas, 2009). El desarrollo de la adolescencia no es siempre
igual ni la duracién idéntica, pues su evolucion va a depender en gran medida de la
manera en que cada individuo experimente este periodo de la vida (Fondo de las

Naciones Unidas para la Infancia, 2011).

Sureda (1998) recoge las principales teorias que han dado explicacion al término
adolescencia y sefiala que las dos grandes perspectivas mas destacadas son la teoria
psicoanalitica y la socioldgica. Ambas, coinciden en plantear el desarrollo adolescente
como un proceso madurativo dirigido a alcanzar la etapa adulta. Sin embargo, mientras
que la teoria psicoanalitica prioriza sobre las variables personales del joven, la
sociologica insiste en la importancia del ambiente social y cultural, no contemplando los

factores bioldgicos.

4.1. Etapa de la Adolescencia

En términos generales, la adolescencia se extiende desde el momento de la
madurez sexual hasta la edad en la que se asegura por via legislativa la independencia
de la autoridad adulta. Por lo tanto, debemos considerar los veintiun afios como edad

legal de la madurez y del final de la adolescencia (Bonilla & Galdamez, 2013).
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Lopez, Camuiias, Pascual & Llopis (2011) conciben la adolescencia como el
periodo que separa a la infancia de la adultez. EI comienzo de la adolescencia viene
marcado por unos cambios fisicos muy visibles y aparentes que constituyen lo que se
conoce como pubertad. La adolescencia forma parte de un sistema social determinado,
sin embargo la pubertad es un periodo regulado por funciones hormonales que provocan
el desarrollo de cambios fisicos y sexuales caracteristicos de esta atapa y que suelen
aparecer en el mismo momento evolutivo en todas las sociedades (Senabre, 2011).

Esta etapa de la vida es una de las transiciones mas complejas de la existencia.
El desarrollo cognitivo en la adolescencia es una de las areas menos patente para los
observadores, pero en esta esfera se estan produciendo cambios constantemente
(Echevarria & LOpez-Zafra, 2011). Dicha inestabilidad no es debida a una, sino a
muchas causas: desarrollo rapido e irregular, faltas de conocimiento y experiencia,

exigencias contradictorias, etc. (Bonilla & Galdamez, 2013).

El proceso es gradual, emocional y a veces, perturbador. Un joven puede
sentirse desilusionado, decepcionado y herido en un determinado momento y poco
después, euforico, optimista y enamorado. Es un periodo problematico y de alto riesgo,
convirtiéndose en una de las etapas mas vulnerables de la vida (Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia, 2002). Es un momento complicado para la familia, debido al
proceso de adaptacion al que van a tener que hacer frente por las peculiaridades propias
de la etapa (Soler, 2011). El desarrollo de la personalidad depende de multiples factores
como son los aspectos hereditarios, las experiencias en la etapa infantil y las
condiciones sociales, familiares y ambientales en las que se desenvuelve el adolescente
(Salom, Moreno & Blazquez, 2012).

En su lucha por la independencia, el adolescente protesta de forma vehemente
contra las decisiones protectoras de los adultos; pero cuando es incapaz de administrar
su independencia, solicita proteccion en términos que no se le escuchaban desde la
época de la infancia; su palabra y su conducta real son tipicamente contradictorias: es
un idealista, pero su comportamiento no siempre lo demuestra (Bonilla & Galdamez,
2013).

El grupo de iguales pasa a un primer plano. Por tanto, la opinion del mismo
puede fomentar o no, la autoconfianza y favorecer o disminuir el desarrollo de la

autoestima (Moreno-Murcia & Vera, 2011). De hecho, entre los valores mas notorios

72



para ellos se encuentran la amistad y la confianza (Jiménez, Torregrosa, Burgos &
Uitzil, 2013).

La mayoria de los estudios contemplan tres momentos o fases, aunque las
edades presentan leves variaciones de unos a otros autores (Castillo, 2004; Mufioz &
Marti, 2008; Ramos 2010):

- Pubertad o adolescencia inicial, que se extiende desde los once a los trece
afios en las chicas y de los doce a los catorce en los chicos. En la que se

producen la mayor parte de los cambios fisicos y biolégicos.

- Adolescencia media, de los trece a los dieciséis afios en las chicas y de los
catorce a los diecisiete en los chicos. El desarrollo se centra sobre todo en los
planos mental, afectivo y social. Suelen ser frecuentes los cambios de estado

de &nimo bruscos y se incrementan las conductas de riesgo.

- Adolescencia superior que abarca de los dieciséis a veinte afios en las chicas
y de los diecisiete a veintiuno en los chicos. Es una etapa importante para la
toma de decisiones. Se plantean su futuro, empiezan a proyectar su vida y

presentan un mayor autodominio.

Aunque las edades son orientativas, hay acuerdo al afirmar que existen
diferencias entre sexos, manifestando un avance evolutivo mas rapido en las chicas que
en los chicos, tanto a nivel fisico como en la formacién de la propia identidad (Zacarés,
Iborra, Tomas & Serra, 2009).

Goosens (2006) sefiala que hay prolongacion en el nimero de afios pues el inicio
es cada vez mas precoz y el final, cada vez mas tardio. Segun el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (2008), los inicios de la pubertad mas temprana pueden estar
asociados en gran medida, a las mejores condiciones de salud y nutricién. Con respecto
a la finalizacion tardia de la adolescencia, Arnett (2000) incluye una cuarta etapa entre
los 20 y 30 afios que la denomina adultez emergente, surgida por la prolongacion de los
ultimos afios de la permanencia cada vez mayor en el hogar parental y lejos aun de
asumir roles y responsabilidades de adultos. Seria la consecuencia de la confluencia de
tres procesos: la prolongacién de la fase formativa, el retraso de la independencia
econdmica y la tardanza en la creacion de nuevas unidades de convivencia y parentesco,
que tienden a realizarse después del logro de una cierta consolidacion de la insercion

laboral.
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La dependencia economica del adolescente respecto de la familia hace que la
situacion sea aun mas compleja, hecho que provoca problemas a nivel social y familiar
(Antolin, 2011; Lopez et al., 2011). En cuanto a los temas de conflicto, los que aparecen
con mayor frecuencia e intensidad son: calificaciones, quehacer doméstico, hora de
volver a casa (Luna, Laca & Cruz, 2013). Ademas, los otros desempefian un papel
importante en la actividad cognitiva y conductual del adolescente (Mestre, Tur, Samper,
Néacher & Cortés, 2007). Asi, esta etapa evolutiva representa el periodo de mayor
vulnerabilidad para iniciarse en conductas de riesgo para la salud mental o la

inadaptacion social.

A pesar de ser seres unicos e irrepetibles, los adolescentes quieren ser como
alguien mas, pues no estan conformes y no aceptan ser altos, pequefios, gordos, flacos...
y comparten todo el tiempo con sus semejantes, sin darse cuenta que siendo seres Unicos
no tienen la misma evolucion fisica, puesto que unos se desarrollan méas rapido que

otros y que hay determinadas partes del cuerpo que crecen antes (Ledn, 2013).

Silverio & Garcia (2007) concluyeron en sus investigaciones que existen
diferencias en la autopercepcion de los adolescentes con respecto a algunos aspectos de
la vida, uno de ellos es la tristeza, que la viven con mayor intensidad que adultos y
nifos.

A continuacion, en la tabla 10, se muestran las caracteristicas mas sobresalientes

de las tres fases de la adolescencia.

74



Tabla 10: Caracteristicas de las etapas de la adolescencia

ADOLESCENCIA INICIAL

O PUBERTAD

11-13 ANOS CHICAS
12-14 ANOS CHICOS

ADOLESCENCIA MEDIA
13-16 ANOS CHICAS
14-17 ANOS CHICOS

ADOLESCENCIA
SUPERIOR

19-20 ANOS CHICAS
17-21 ANOS CHICOS

DIMENSION FiSICA

- Aumento de estatura.
- Aparicién caracteres sexuales

primarios y secundarios.

- Crecimiento corporal brusco y

desarmonia en las proporciones.

DIMENSION FiSICA

- Disminucién del crecimiento

fisico.

- El cuerpo va adquiriendo

forma y proporciones
propias de un adulto.

DIMENSION FiSICA

- Considerable aumento de

fuerza y destreza.

Apenas hay aumento de
crecimiento.

La madurez fisica llega a su
plenitud.

DIMENSION MENTAL

Desarrollo del pensamiento
abstracto.

Cierta sistematizacion de las
ideas.

Cambio y versatilidad de
intereses y opiniones.
Radical en sus juicios y

dogmatico en las afirmaciones.

DIMENSION MENTAL

Consecucion de operaciones
mentales mas complejas.
Mayor reflexion y sentido
critico.

Todavia presenta falta de
objetividad.

Vive con mucha intensidad.

DIMENSION MENTAL

No surgen capacidades
nuevas.

Mayor profundizacion en el
pensamiento.

Paso de reflexion sobre si
mismo a la reflexion sobre
las ideas y valores.

Mayor autodominio en el
pensamiento.

DIMENSION AFECTIVA

Desequilibrio emaocional.
Falta de autodominio en la
conducta general.

Falta de voluntad.
Tendencia a lo facil y a lo
inmediato.

Se desanima ante las
dificultades.

DIMENSION AFECTIVA

Fase de la timidez.

Temor exagerado a la
opinioén ajena.

Muestra gran desconfianza
en si mismo y en los
demés.

DIMENSION AFECTIVA

Mayor interés por los
adolescentes del otro sexo.
Aumenta la capacidad de
identificar y expresar sus
sentimientos.

Mejoran las habilidades
sociales.

DIMENSION SOCIAL

Surgen las “pandillas”, son
grupos estructurados de modo
formal.

Comunicacion entre su grupo de

iguales de forma superficial.
Se comunican a través de
bromas, gritos, etc.

Se alejan de la familia.

DIMENSION SOCIAL

Paso de la amistad en grupo
a la amistad personal.

La amistad ya no es una
mera union formal, sino una
uniodn intima basada en
valores compartidos.

Las amistades juegan un
papel fundamental en el
desarrollo de la
personalidad. Motivan, dan
confianza reciproca,
fortalecen la estima, etc.

DIMENSION SOCIAL

Progreso significativo en la
superacion de la timidez y la
inadaptacion social.
Tendencia a ampliar las
relaciones sociales.
Relaciones mas
constructivas con su familia.
Manifestacion de intereses
profesionales y conciencia
de responsabilidad ante el
propio futuro.

Fuentes: Braconnier (2003); Castillo (2004); Lopez et al. (2011); Pastor, Garcia &

Balaguer (2003); Rojas (2009).
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4.2. El autoconcepto y su desarrollo en la adolescencia

El autoconcepto es muy importante en la construccion de la identidad personal
durante la adolescencia. Es un indicador de bienestar psicolégico y un mediador de la
conducta, ya que favorece la consecucion de metas tales como el rendimiento
académico, los logros sociales, las conductas saludables y la satisfaccion con la vida
(Estévez, 2012).

Sin embargo, un autoconcepto negativo se interpreta como un factor de
vulnerabilidad que predispone al sujeto a un desajuste en el comportamiento y en el

plano afectivo, incluyendo actuaciones antisociales y delictivas (Farifia et al., 2010).

Llegar a esta etapa sin herramientas emocionales para enfrentarla puede
conducir a grandes conflictos animicos, pues se manifiesta un momento de inestabilidad
emocional, debido a la busqueda de identidad generada por cambios no solo fisicos sino

también psiquicos (Leon, 2013).

En ocasiones, aquellos adolescentes con baja autoestima para evitar nuevos
juicios y autorechazos, levantan barreras defensivas. Se inculpan, se sumergen en un
empefio perfeccionista o0 en otras ocasiones recurren al alcohol o las drogas (Alcaide,
2009).

Debido a los continuos cambios de humor, al sentirse invencibles, es posible
encontrarse con adolescentes que realizan actos delictivos simplemente por no tener
unos limites claros ni un autoconcepto ajustado. Dichos actos, se inician a edades
tempranas. De este modo, la adolescencia se considera un periodo clave para la
implementacién de programas preventivos Yy reeducativos del comportamiento
antisocial y delictivo. Asi lo demuestran las investigaciones realizadas por Vilarifio,
Amado & Alves (2013), que ponen de manifiesto que los menores infractores presentan
problemas de socializacién, déficits en IE y tienden a emplear estrategias de

afrontamiento improductivas.

De Tejada (2010) afirma que la valoracion que el individuo hace de si mismo
esta sujeta a oscilaciones circunstanciales, relacionadas con experiencias concretas que
cada persona tiene en un momento determinado y que son significativas para el sujeto.
Ademas, su estabilidad varia en funcion del ciclo vital (Trzesniewski, Donnellan &
Robins, 2003).
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Palacios (2000), sefiala que el modo de valorarse a uno mismo presenta

oscilaciones:
- Se muestra elevado de manera irreal en las edades tempranas.

- Sesitla de manera real en torno a los 8 afios; edad a partir de la cual tiende a

bajar.

- Poco después aumenta, pero al llegar a los 11-13 afios tiende a disminuir
coincidiendo ello con las transformaciones de la pubertad.

- Durante la adolescencia mejora, con un nuevo descenso alrededor de la

segunda década.

Varios estudios se centran en la valoracion que los adolescentes hacen de si
mismos (Parra et al., 2004; Ros, 2009; Silverio & Garcia, 2007). Dicha etapa evolutiva
resulta tan interesante por la cantidad de cambios que se producen a todos los niveles en
la persona, es el periodo de transicién de la infancia a la edad adulta y es por ello que
esta marcada por la inestabilidad y la provisionalidad (Fierro, 1991). Es precisamente en
esta etapa del desarrollo en la que los adolescentes pueden ser mas vulnerables, ya que
estdn en un proceso de reconstruccién y readaptacion de conceptos; por tanto, una
cimentacion adecuada de la personalidad dependerd de las influencias positivas y

negativas (Leon, 2013).

Las nuevas sensaciones que experimentan los adolescentes como autonomia,
pertenencia al grupo de iguales, cambios fisicos o nuevas formas de relacionarse con la
autoridad, influyen en la percepcion que cada uno tiene de si mismo (Gonzélez,
Montoya, Casullo & Bernabeu, 2002; Parker, 2000; Pérez, Diaz & Vinet, 2005). Los
jévenes de estas edades suelen manifestar fuertes fluctuaciones en el modo de verse a si
mismos (Sieghart, 2012), pero tienden a disminuir a medida que avanzan en la

adolescencia y alcanzan la edad adulta (Cafio, 2012).

Cada una de las dimensiones del autoconcepto va a influir directa e
inevitablemente en todos los ambitos de la vida. Martinez, Musitu, Amador & Monreal
(2012) destacan, que cuando los adolescentes son aceptados socialmente y cuentan con
el apoyo de sus padres, disminuye la probabilidad de implicacion en actos violentos vy,

paralelamente, potencian la autovaloracién escolar.
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En definitiva, los aspectos estrechamente vinculados a esta atapa evolutiva son:
cambio fisioldgico, relaciones familiares, relacion con los pares del mismo y distinto
sexo, crecimiento cognitivo o intelectual e identidad personal. Las transformaciones que
se producen a lo largo de la adolescencia se traducen en aumentos graduales de la
conciencia de si mismo. EIl sujeto reelabora su propio autoconcepto para adecuarse a
cambios fisicos inesperados y a una posicion social diferente a la que tenia durante la
nifiez (Sureda, 1998).

El crecimiento desproporcionado de sus extremidades, el cambio de voz en los
chicos y el resto de transformaciones que se experimentan en la adolescencia les hace
sentir su cuerpo como ajeno. Ademas, dicha situacion se ve reforzada por los medios de
comunicacion que presentan un cierto ideal fisico, necesario para triunfar en la vida,

segun los canones de belleza del momento (Sieghart, 2012).
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5. LA ETAPA ACADEMICA CORRESPONDIENTE A LA
ADOLESCENCIA

En este capitulo se describen las caracteristicas de cada una de las modalidades
educativas a las que pertenecen los adolescentes de nuestra investigacion. Los
participantes de nuestro estudio estaban escolarizados entre 1° y 4° ESO, contando
también con aquellos que asistian a los Programas de Diversificacion Curricular (PDC)

y a los Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI).

El tipo de alumnado que cursa cada uno de los programas presenta edades y
caracteristicas diferentes; por esta razon parece oportuno dedicar un espacio a las
caracteristicas de cada programa, titulos a los que dan acceso y finalidades que se

persiguen.

5.1. Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO)

Segun la Orden de 24 de mayo de 2007, los alumnos se incorporan a la ESO con
caracter general, tras haber cursado la Educacion Primaria, en el afio natural en el que
cumplen los 12 afios de edad. Aquellos que hayan permanecido un afio mas en
Educacion Infantil o Educacidon Primaria por necesidades educativas especiales o por
haber repetido un curso, se incorporaran en el afio natural en el que cumplan los trece

afios de edad.

El Decreto 83/2007, de 24 de abril, establece que la ESO tiene como finalidad
lograr que el alumnado adquiera los elementos basicos de la cultura, especialmente en
sus aspectos humanisticos, artisticos, cientificos y tecnoldgicos; desarrollar y consolidar
habitos de estudio y de trabajo; prepararles para su incorporacion a estudios posteriores
0 para su insercion laboral y formarles para el ejercicio de sus derechos y obligaciones

en la vida como ciudadanos.

Tiene caracter gratuito, comprende cuatro cursos académicos que ordinariamente
se cursaran entre los doce y los dieciséis afios. EI alumnado tiene derecho a permanecer
en esta etapa en régimen ordinario hasta los dieciocho afios de edad, cumplidos en el

afo en que finalice el curso.
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Los alumnos que al terminar la ESO alcancen las competencias basicas y los
objetivos de la etapa, obtendran el titulo de graduado en ESO. Dicho titulo, permitira
acceder al Bachillerato, a la Formacion Profesional de Grado Medio, a los ciclos de
grado medio de artes plasticas y disefio, a las ensefianzas deportivas de grado medio y al

mundo laboral.

5.2. Programa de Diversificacion Curricular (PDC)

La Orden de 11 de septiembre (2007) regula los PDC en la etapa de ESO.
Constituye una medida extraordinaria de atencion a la diversidad del alumnado y tiene
como finalidad la titulacion al terminar el Gltimo curso. Se pretende que el alumno
alcance los objetivos y las competencias basicas y obtenga el titulo de graduado, a
través de una organizacion de contenidos y materias diferentes a las establecidas con
caracter general y de actividades practicas, ademas de una metodologia adecuadas a sus

caracteristicas y necesidades.

En cuanto a los requisitos de acceso, aquellos que se incorporen a los PDC
deberan ser alumnos que presenten dificultades generalizadas de aprendizaje, es decir,
sin ser alumnos con necesidades educativas especiales, a juicio del Equipo Educativo y
del Departamento de Orientacion, el alumno se encuentra en una situacion de riesgo
evidente de no alcanzar los objetivos de la etapa ni de adquirir las competencias basicas

cursando el curriculo ordinario a pesar de mostrar interés por conseguirlo.

El alumnado podra incorporarse a estos programas desde el tercer curso de la
ESO. Asimismo, podran hacerlo quienes, una vez cursado segundo, no estén en

condiciones de promocionar a tercero y hayan repetido ya una vez en la etapa.

Las ventajas que encuentran los alumnos de este programa con respecto a los

alumnos de los grupos ordinarios son fundamentalmente:

Grupo reducido (entre 8 y 15 alumnos), menor numero de materias y de
profesores, mayor adaptacion de la ensefianza a las necesidades individuales de los
alumnos, mejor atencion individual a cada alumno, métodos de trabajo mas diversos,
activos y motivantes para el alumno, asi como un seguimiento y apoyo tutorial mas

cercano.
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5.3. Programa de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI)

Dichos programas se desarrollan en la comunidad extremefia a través de la
Orden de 16 de junio de 2008. En dicha legislacion se recoge que el PCPI tiene como
finalidad la adquisicion por parte del alumno de las competencias necesarias para
favorecer la insercion social, educativa y laboral, facilitar la obtencion de la titulacion

de graduado en ESO y potenciar el aprendizaje a lo largo de la vida.

Se podra incorporar a estos programas el alumnado mayor de dieciseis afios,
cumplidos antes del 31 de diciembre del afio de inicio del programa, que no haya
obtenido el titulo de graduado en ESO. Excepcionalmente, en los centros educativos
sostenidos con fondos publicos autorizados para impartir la ESO, y con el acuerdo de
alumnos y padres o tutores, dicha edad podra reducirse a quince afios para quienes, una
vez hayan cursado segundo, no estén en condiciones de promocionar a tercero y hayan

repetido ya una vez en la etapa.

El programa estara destinado a jovenes, preferentemente escolarizados que se
encuentran en grave riesgo de abandono escolar y desean una insercion profesional
temprana, pudiendo continuar con su formacion a través de programas impartidos en los

centros educativos ordinarios.

La Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE), se publicé en el Boletin Oficial del Estado del 10 de diciembre de
2013. Dicha Ley, modifica varios aspectos de las etapas y programas educativos
explicados anteriormente pero no nos parece oportuno comentarlos debido a que los
alumnos de nuestra investigacion realizaban sus estudios bajo el marco de la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE).
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6. OBJETIVOS

6.1.  Objetivo General

Analizar los niveles de autoconcepto, las competencias emocionales y el nivel de

ansiedad en jovenes de ESO y determinar la eficacia de un programa de IE.

6.2.  Objetivos Especificos

1. Analizar el autoconcepto (académico, social, emocional, familiar y fisico), la
ansiedad (ansiedad estado y ansiedad rasgo) y la IE (percepcién emocional,
comprension de sentimientos y regulacion emocional) del alumnado de ESO.

2. Comprobar la existencia de relaciones entre sexo, edad, niveles educativos,
modalidades de escolarizacion (programas especificos/ordinarios) y repeticién de

curso, con ansiedad, IE y autoconcepto.

3. Establecer las relaciones del autoconcepto con otros constructos relacionados tales

como la IE y ansiedad estado/rasgo.

4. Comprobar si pertenecer a programas de diversificacion curricular o de cualificacién

profesional inicial afecta al autoconcepto, IE y ansiedad.
5. Establecer las posibles diferencias en los tres constructos entre varones y mujeres.
6. Elaborar e implementar un programa para la mejora de la IE en el alumnado de ESO.
7. Analizar la eficacia del programa en el autoconcepto, ansiedad e IE.

8. Determinar los predictores del autoconcepto, ansiedad e IE, en relacion a las
variables sexo, edad, niveles educativos, modalidades de escolarizacion (programas

especificos/ordinarios) y repeticién de curso.

En base a estos objetivos, nos planteamos las siguientes hipotesis:
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7. HIPOTESIS

H1. Existe relacion entre las dimensiones del autoconcepto, el nivel de ansiedad y
las competencias emocionales en los adolescentes. De forma que a menor autoconcepto,

mayor ansiedad estado/rasgo y menor competencia emocional.

H2. Existen diferencias en el autoconcepto, competencias emocionales y ansiedad de

los adolescentes segun el sexo.

H3. Existen diferencias en el autoconcepto, competencias emocionales y ansiedad de
los alumnos de ESO segun el nivel educativo.

H4. La edad se relaciona con el autoconcepto, las competencias emocionales y la

ansiedad en los adolescentes.

H5. Los alumnos que cursan programas especificos para obtener el titulo de
graduado en ESO obtendran niveles inferiores en autoconcepto académico y superiores en

ansiedad, que aquellos que cursan sus estudios en los programas ordinarios.

H6. Las repeticiones de curso influiran en las dimensiones del autoconcepto, asi

como en la ansiedad y en IE.

H7. La implementacion de un programa de educacion emocional supone una mejora

en el autoconcepto de los adolescentes.

H8. La implementacion de un programa de educacion emocional supone una mejora

en percepcion, comprension y regulacién emocional de los adolescentes.

H9. La implementacién de un programa de educacion emocional disminuye la

ansiedad estado y rasgo de los adolescentes.

H10. Sexo, edad, cursos, tipos de programas (especificos/ordinarios) y repeticion de
cursos predicen algunas de las dimensiones del autoconcepto, la IE y los niveles de

ansiedad.
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8. METODO

La propuesta de este trabajo se desarrolla en el marco de las funciones del

orientador, dentro de las cuales destacan tres &mbitos claramente diferenciados:

Comunitario. Se trata de establecer lazos de relacion y cooperaciéon entre
familias-centro, asi como la orientacién a las familias ante las necesidades que se
planteen como medidas a desarrollar ante dificultades de aprendizaje. Ademas
contempla informar sobre el modo de actuar en la orientacion académica de sus
hijos, estrategias a aplicar para resolucion de conflictos, etc.

Institucional. Abarca los siguientes aspectos: 1) El apoyo psicopedagdgico
dirigido a la participacion y asesoramiento en la elaboracién de proyectos
pedagdgicos y de innovacion; 2) El apoyo a la atencién a la diversidad, dentro
del cual se encuentran: medidas ordinarias como respuestas organizativas,
respuestas curriculares, respuestas didacticas, etc. y medidas extraordinarias
entre las que destacan adaptaciones curriculares significativas, recursos
especificos o los programas de diversificacion curricular. Dichas actuaciones
tienen como objetivo mejorar las competencias de los alumnos y
fundamentalmente de aquellos que presentan dificultades de aprendizaje; 3)
Apoyo al plan de accion tutorial, dirigido a su dinamizacion, elaboracion y
desarrollo.

Personal. Este ambito estd centrado directamente en el alumno y abarca el apoyo
psicopedagdgico en el que se incluye la prevencion, deteccion y tratamiento de
las dificultades de aprendizaje, la orientacion académica y profesional y la accion

docente.

El RD. 83/96 recoge entre las funciones del orientador la de elaborar las propuestas

de organizacion de la orientacion educativa, psicopedagdgica, profesional y del plan de

accion tutorial, plan que acogeria la intervencion propuesta en nuestra investigacion y que

para su buen desarrollo es fundamental partir de las necesidades de los alumnos, datos que

se ponen de manifiesto en las caracteristicas de la muestra.
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8.1. Muestra

La seleccion de los participantes se ha realizado mediante un muestreo no
probabilistico de conveniencia, ya que se aplico el cuestionario a todos los alumnos
asistentes a los cursos en los que se realizé la recogida de datos.

La muestra esta compuesta por alumnos de dos Institutos de Ensefianza Secundaria
ubicados en localidades rurales. Ambos centros acogen a alumnos de la propia localidad asi
como los que viven en pedanias y fincas colindantes que asisten mediante el transporte

escolar.

Los dos centros se encuentran en zonas geograficas distantes de los nucleos urbanos
importantes de la regién. Los otros lugares desde donde asiste el resto de alumnado estan
diseminados y distanciados entre si. Destaca la escasez de recursos y servicios
socioculturales y la precariedad laboral. El nivel socioeconémico es de clase media, media-
baja; siendo los trabajos méas usuales de la zona los relacionados con la agricultura,

ganaderia, construccion, asi como el sector servicios.

La muestra estuvo formada por un total de 402 alumnos, 191 mujeres (47.51%) y
211 hombres (52.49%). En cuanto a la edad, 90 alumnos tenian 12 afios (22.4%), 76 de 13
afios (18,9%), 92 de 14 afios de edad (22.9%), 66 de 15 (16.4%), 46 participantes de 16 afios
(11.4%), 26 con una edad de 17 afios (6.5%) asi como 5 alumnos de 18 afios (1.2%) y 1 de
19 afios (0.2%).

La muestra se dividié en dos grupos, en el experimental se intervino con el programa
que disefiamos para la investigacion y el grupo de control se utilizO para contrastar los
resultados. El grupo experimental estuvo compuesto por 85 mujeres (44.27%) y 107
hombres (55.73%) y el grupo de control lo formaron 106 mujeres (50.48%) y 104 hombres
(49.52%).

8.2. Instrumentos

8.2.1. AF5

Para valorar el autoconcepto, se utilizd “Autoconcepto forma 5” (AF5; Garcia &
Musitu, 2001), de aplicacién individual y colectiva. Consta de 30 items y va dirigido a

alumnos de 5°y 6° de primaria, ESO, Bachillerato, Universitarios y adultos no escolarizados
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en el momento de la aplicacion. La duracion de la prueba es de 15 minutos

aproximadamente, incluyendo la aplicacién y la correccion.

El instrumento mide el concepto y valoracién que el sujeto tiene de si mismo en
cinco facetas personales y relacionales (académica/laboral, social, emocional, familiar y
fisica). Para valorar cada una de estas dimensiones, el cuestionario cuenta con 6 preguntas
para cada una de ellas. Los items se evaluaron con una escala de tipo Likert de 100 puntos
(de 0a99). La consistencia interna de la escala es satisfactoria (a=0,81).

En la siguiente tabla se muestran los items que miden cada una de las dimensiones

del Autoconcepto.

Tabla 11: Cuestionario AF5 estructurado en dimensiones

1. Hago bien los trabajos escolares.

6. Mis profesores me consideran un buen trabajador. Dimepsipn
11. Trabajo mucho en clase Académica
16. Mis profesores me estiman.

21. Soy un buen estudiante.

26. Mis profesores me consideran inteligente y trabajador.

2. Hago facilmente amigos.

7. Soy una persona amigable.

12. Es dificil par mi hacer amigos.

17. Soy una persona alegre.

22. Me cuesta hablar con desconocidos.
27. Tengo muchos amigos.

Dimension
Social

3. Tengo miedo de algunas cosas.

8. Muchas cosas me ponen nervioso.

13. Me asusto con facilidad.

18. Cuando los mayores me dicen algo me pongo muy nervioso.
23. Me pongo muy nervioso cuando me pregunta el profesor.
28. Me siento nervioso

Dimension
Emocional

4. Soy muy criticado en casa.

9. Me siento feliz en casa.

14. Mi familia esta decepcionada conmigo. Dimensién
19. Mi familia me ayudaria en cualquier tipo de problemas. Familiar
24. Mis padres me dan confianza.

29. Me siento querido por mis padres.

5. Me cuido fisicamente.

10. Me buscan para realizar actividades deportivas.
15. Me considero elegante.

20. Me gusta como soy fisicamente.

25. Soy bueno haciendo deporte.

30. Soy una persona activa.

Dimension
Fisica
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8.2.2. TMMS-24

Para evaluar la IE en nuestra investigacion, se utilizé la version espariola adaptada
del Trait Meta-Mood Scale, TMMS-24 (Fernandez-Berrocal, Extremera & Ramos, 2004). El
objetivo de dicha escala es medir la IE intrapersonal percibida, es decir, un indice que
evalla el conocimiento de cada persona sobre sus propios estados emocionales (Guerra,
2013). Se trata de una medida de autoinforme y esta constituida por 24 items (valoraciéon 1 a
5) y 3 subescalas (percepcion o atencion a los sentimientos, comprension de sentimientos o
claridad emocional y regulacion o reparacion de las emociones), configurando cada una de
las subescalas en 8 items. La consistencia interna en cada una de las escalas: percepcion o
atencion a los sentimientos (0=0.90), comprension o claridad emocional (0=0.90) y

regulacién o reparacién de las emociones (0=0.86) (Molero, Ortega & Moreno, 2010).

En la tabla 12, se muestran los items que miden cada uno de los factores.

Tabla 12: Factores del TMMS-24

Presto mucha atencidn a los sentimientos.

Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.

Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.

Pienso que merece la pena prestar atencién a mis emociones y estado

de &animo. Percepcion

Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.

Pienso en mi estado de &nimo constantemente.

A menudo pienso en mis sentimientos.

Presto mucha atencién a como me siento.

9 Tengo claros mis sentimientos.

10  Frecuentemente puedo definir mis sentimientos.

11  Casi siempre sé como me siento.

12 Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas.

13 A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes Comprension
situaciones.

14  Siempre puedo decir c6mo me siento.

15 A veces puedo decir cuales son mis emociones.

16  Puedo llegar a comprender mis sentimientos.

17 Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visién optimista.

18  Aungue me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables.

19  Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida.

20  Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal.

21  Sidoy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato de
calmarme. Regulacion

22 Me preocupo por tener un buen estado de &nimo.

23 Tengo mucha energia cuando me siento feliz.

24 Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de &nimo.
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8.2.3. STAI/STAI-C

Para medir la ansiedad utilizamos la version espafiola de la prueba State Trait
Anxiety Inventory (STAI) de Spielberger, Gorsuch & Lushene (1970), esta constituido por
dos escalas de 20 items cada una, que miden dos dimensiones de la ansiedad: rasgo y estado.
La ansiedad rasgo (A/R) permite que los sujetos describan cémo se sienten de manera
global, mientras que la ansiedad estado (A/E) hace referencia a como se sienten en una
situacion mas especifica. La prueba va dirigida a adolescentes y adultos, la duracion de la
misma oscila entre los 15 — 20 minutos y su aplicacion puede ser colectiva o individual. La
escala de respuesta es de tipo Likert, puntuando desde 0 (nada) hasta 3 (mucho),
correspondiendo puntuaciones mas elevadas con mayor ansiedad detectada. Segun Guillén-
Riquelme & Buela-Casal (2011), tras realizar la adaptacion espafiola en 1982, se realizé un
andlisis de fiabilidad mediante alfa de Cronbach en el que se obtuvo (a=0.90 para ansiedad
rasgo y 0=0.94 para ansiedad estado). En la tabla 13, se muestran los items que evallan la
AEy AR.

Tabla 13: items pertenecientes al STAI / STAIR

Me siento calmado
Me siento seguro
Estoy tenso
Estoy contrariado
Me siento comodo (estoy a gusto)
Me siento alterado
Estoy preocupado por posibles desgracias futuras
Me siento descansado
Me siento angustiado
. Me siento confortable
. Tengo confianza en mi mismo
. Me siento nervioso
. Estoy desasosegado
. Me siento muy “atado” (como oprimido)
. Estoy relajado
. Me siento satisfecho
. Estoy preocupado
. Me siento aturdido y sobre excitado
. Me siento alegre
. En este momento me siento bien

NG k~WDNE

©

Ansiedad
Estado

NP R R RR—RR R R
O OWOWNOOOU A WNEREO

93



. Me siento bien

. Me canso rapidamente

. Siento ganas de llorar

. Me gustaria ser tan feliz como otros

. Pierdo oportunidades por no decidirme pronto

. Me siento descansado

. Soy una persona tranquila, serena y sosegada

. Veo que las dificultades se amontonan y no puedo con ellas
Me preocupo demasiado por cosas sin importancia

. Soy feliz

. Suelo tomar las cosas demasiado seriamente

. Me falta confianza en mi mismo

. Me siento seguro

. Evito enfrentarme a las crisis o dificultades

. Me siento triste (melancélico)

. Estoy satisfecho

. Me rondan y molestan pensamientos sin importancia

. Me afectan tanto los desengafios, que no puedo olvidarlos
. Soy una persona estable

coO~NO O WN PR

NP RPRRPRRPRPRERBRRRERREO
O OWONOODUNWNERE O

. Cuando pienso sobre asuntos y preocupaciones actuales, me pongo tenso y agitado.

Ansiedad

Rasgo

Para valorar la ansiedad estado y la ansiedad rasgo en los participantes de menor
edad, se utilizé el STAI-C. El Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo (STAIC), creado por

Spielberger et al. (1973, 1982) en California, fue adaptado a la poblacion espafiola por

Seisdedos (1989). Es una prueba con caracteristicas similares a la anterior pero la edad a la

que va dirigida oscila entre los 8 y 15 afios. La escala de respuesta es de tipo Likert,

puntuando desde 1 (nada), 2 (algo) y 3 (mucho), correspondiendo puntuaciones mas

elevadas con mayor ansiedad detectada. En la tabla 14 se recogen los items pertenecientes al

STAIC y STAIC-R.

Tabla 14: items pertenecientes al STAIC / STAIC-R

Me siento calmado

Me encuentro inquieto
Me siento nervioso

Me encuentro descansado
Tengo miedo

Estoy relajado

Estoy preocupado

Me encuentro satisfecho
Me siento feliz

10. Me siento seguro

11. Me encuentro bien

12. Me siento molesto

13. Me siento agradablemente
14. Me encuentro atemorizado
15. Me encuentro confuso

16. Me siento animoso

17. Me siento angustiado

18. Me encuentro alegre

19. Me encuentro contrariado
20. Me siento triste

CoNoRwNEF
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. Me preocupa cometer errores

. Siento ganas de llorar

. Me siento desgraciado

. Me cuesta tomar una decision

. Me cuesta enfrentarme a mis problemas

. Me preocupo demasiado

. Me encuentro molesto

. Pensamientos sin importancia me vienen a la cabeza y me molestan

. Me preocupan las cosas del colegio Ansiedad
10. Me cuesta decidirme en lo que tengo que hacer Rasgo
11. Noto que mi corazdn late mas rapido

12. Aunque no lo digo; tengo miedo

13. Me preocupo por cosas que puedan ocurrir

14. Me cuesta quedarme dormido por las noches

15. Tengo sensaciones extrafias en el estbmago

16. Me preocupa lo que otros piensen de mi

17. Me influyen tanto los problemas que no puedo olvidarlo durante un tiempo

18. Tomo las cosas demasiado en serio

19. Encuentro muchas dificultades en mi vida

20. Me siento menos feliz que los demas chicos

O©oo~NOoO O wWNPE

8.3. Procedimiento

Para realizar el presente trabajo, se contactd con los directores de los Institutos para
informarles sobre la investigacion y se solicité el consentimiento de los padres. La
administracion de los instrumentos se llevé a cabo en horario lectivo, previa informacion al
tutor implicado en cada uno de los cursos para concretar fecha y hora para realizar las
pruebas. Los tutores, tras haber sido formados, fueron los encargados de aplicar los

cuestionarios.

A los alumnos se les garantizd el anonimato y se les pidi6 sinceridad y colaboracion
en todo momento. La duracion de la aplicacion de todas las pruebas fue de 50 minutos

aproximadamente.

Los instrumentos fueron administrados de forma colectiva, es decir, a todo el grupo
clase. Durante la aplicacion de las pruebas, en el aula estuvo presente el tutor para realizar la

actividad del modo maés natural posible.

Para controlar que los resultados obtenidos no fueran alterados por agentes externos
tuvimos en cuenta los siguientes aspectos. En primer lugar, los tutores que aplicaron las
pruebas e intervinieron en sus aulas, tenian idéntica formacion. En segundo lugar, se evaluo
a todos los alumnos en sus aulas habituales para que respondieran a la prueba con la mayor
naturalidad posible. Finalmente, con la intencién de que diferentes aspectos como el clima o

la época del afio no influyera, se evalud a la totalidad de los participantes en la misma
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semana, concretamente la preevaluacion en las primeras semanas de septiembre de 2012 y la
postevaluacion en la primera semana de junio de 2013, dos meses después de finalizar la

intervencion con el programa.

8.4. Disefio

Se trata de un disefio cuasiexperimental con grupo de control, pretest y postest.

Este tipo de disefio se suele desarrollar en aquellas situaciones sociales en las que el
investigador no puede presentar los valores de la Variable Independiente a voluntad ni
puede crear los grupos experimentales por aleatorizacion pero si puede, en cambio,
introducir algo similar al disefio experimental en su programacion de procedimientos para la
recogida de datos (Campbell & Stanley, 1982). Asimismo se utiliz6 un grupo de control

para poder tener referencias sobre la evolucion natural de la variable dependiente.

En cuanto al modo de evaluar, se valoro la variable dependiente antes y después de
introducir la variable independiente (el programa), tanto en el grupo experimental como en

el de control.

8.5. Tratamiento Estadistico

Para llevar a cabo el analisis de los datos recogidos mediante los instrumentos, se
utilizé el programa informatico de estadistica SPSS version 21. Se realiz6 en primer lugar
un analisis descriptivo de los datos. Posteriormente, procedimos a realizar un andlisis
inferencial para poder contrastar las hipdtesis establecidas en el estudio. El nivel de
confianza que se considero fue de un 95%.

Dada la naturaleza de las variables y debido a las diferentes hipétesis que vamos a
contrastar, se aplicaron las pruebas T de Student para muestras independientes,

correlaciones de Pearson, analisis de varianza y analisis de regresion multiple.
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9. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

9.1. Caracteristica de la muestra

9.1.1. Sexo
La distribucion del conjunto de participantes en funcion del sexo fue de 191 mujeres

(47,5%) y 211 varones (52,5%) (tabla 15).

Tabla 15: Porcentaje del total de los participantes en funcién del sexo.

Sexo Frecuencia Porcentaje
muj er 191 47.51
varén 211 52.49
Total 402 100

Estos datos se plasman de forma mas clara en la figura 4, donde el color azul
representa a las chicas con un 47.51% y el 52.49% a los chicos identificados con el color

verde.

i
Sexo mujer
W vardn

Figura 4: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes a la
totalidad de los participantes en funcion del sexo.
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El grupo experimental estuvo compuesto por 192 alumnos, de ellos 85 eran mujeres
(44.27%) y 107 varones (55.73%) (tabla 16).

Tabla 16: Porcentaje de los sujetos del grupo experimental en relacién al sexo.

Sexo- GE  Frecuencia Porcentaje

mujer 85 44.27
varon 107 55.73
Total 192 100

La figura 5 representa la distribucion del grupo experimental en funcion del sexo.
Refiriéndose el color azul a las mujeres (44.27%) y el color verde a los varones (55.73%).

Sexo B mujer
W varén

Figura 5: Gréafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo experimental distribuidos en funcion del sexo.

La tabla 17 muestra los datos referidos a la distribucion por sexos en el grupo de

control, existiendo una frecuencia de 106 mujeres (50.48%) y un total de 104 hombres
(49.52%).

Tabla 17: Porcentaje de los sujetos del grupo de control en relacién al sexo.

Sexo - GC Frecuencia Porcentaje

mujer 106 50,48
varén 104 49,52
Total 210 100
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En la grafica que se muestra en la figura 6, queda representada la distribucion del

grupo de control en funcion del sexo, siendo un 49.52% mujeres y 50.48% varones.

B mujer
W vardn

Sexo

Figura 6: Gréafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo de control distribuidos en funcion del sexo.

9.1.2. Edad

La distribucion de la totalidad de la poblacion por edades fue la siguiente: 90
alumnos (22.4%) tenian 12 afios, 76 (18.9%) tenian 13, un total de 92 alumnos (22.9%)
tenian 14 afios, en el grupo de 15 afios hubo 66 alumnos (16.4%), 46 sujetos (11.4%)
contaban con 16 afios de edad, el grupo de 17 afios estuvo compuesto por 26 alumnos
(6.5%), con 18 afios habia 5 alumnos (1.2%) y 1 solo alumno (0.2%) de 19 afios (tabla 18).

Tabla 18: Porcentaje del total de los participantes en funcion de la edad.

Edad Frecuencia Porcentaje

12 90 22.4

13 76 18.9

14 92 22.9

15 66 16.4

16 46 11.4

17 26 6.5

18 5 1.2

19 1 2
Total 402 100
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En la figura 7 se observa la distribucion de la totalidad de los participantes en

funcidn de la edad, mostrando que el intervalo oscila entre los 12 y 19 afos.

Edad m12

Figura 7: Grafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes a la
totalidad de los participantes en funcion de la edad.

El grupo experimental estuvo compuesto por participantes de edades comprendidas
entre 12 y 18 afos. Las edades eran las que a continuacion citan: 40 alumnos de 12 afios
(20.83%), 36 de 13 (18.75%), 39 sujetos de 14 afios de edad (20.31%), 35 de 15 (18.23%),
25 participantes de 16 (13.02%), asi como 14 alumnos de 17 (7.29%) y 3 de 18 (1.56%),
(tabla 19).

Tabla 19: Porcentaje de los sujetos del grupo experimental en relacion a la edad.

Edad - GE  Frecuencia Porcentaje

12 40 20.8
13 36 18.8
14 39 20.3
15 35 18.2
16 25 13.0
17 14 7.3
18 3 1.6
Total 192 100
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A continuacion presentamos la figura 8, en la que se han utilizados los porcentajes

relativos a la distribucion de los participantes del grupo experimental en funcion de la edad.

2
Edad =5

14
Wis
16
7
Wig

Figura 8: Gréafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo experimental por edades.

Las edades de los sujetos del grupo de control oscilan entre 12 y 19 afios, de los
cuales, 50 cuentan con 12 afios (23.8%), 40 tienen 13 (19%), 53 presentan 14 afios (25.2%),
31 de 15 afos (14.8%), 21 de 16 (10%), 12 de 17 (5.7%), 2 de 18 (1%) y 1 de 19 afios
(0.5%), (tabla 20).

Tabla 20: Porcentaje de los participantes pertenecientes al grupo control en relacién a la
edad.

Edad - GC  Frecuencia Porcentaje

12 50 23.8
13 40 19.0
14 53 25.2
15 31 14.8
16 21 10.0
17 12 5.7
18 2 1.0
19 1 .5
Total 210 100
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En la figura 9 se representa la distribucion de los participantes pertenecientes al

grupo de control en funcion de las edades.

Edad 2

Figura 9: Grafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo de control distribuidos en funcion de la edad.

9.1.3. Curso

La muestra esta distribuida, segln los cursos académicos de la siguiente forma: 126
alumnos de 1° ESO (31.34%), 105 alumnos de 2° ESO (26.12%), 50 alumnos de 3° ESO
(12.44%) y 64 alumnos de 4° ESO (15.92%). En cuanto al PCPI, hubo un total de 27

alumnos (6.72%) y en diversificacion 30 alumnos (7.46%).

Tabla 21: Porcentaje del total de los participantes en funcion del curso.

Curso Frecuencia  Porcentaje

1 ESO 126 31.3

2 ESO 105 26.1

3 ESO 50 124

4 ESO 64 15.9

PCPI 27 6.7
Diversificacion 30 75

Total 402 100.0

En la gréafica 10 queda reflejada la distribucion de los participantes pertenecientes a

la totalidad de la muestra en funcion del curso.
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M 1ESO
Curso W2E20

3ESO
W4ESO

PCRI
M Diversificacion

Figura 10: Grafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes a la
totalidad de los participantes en funcion de la edad.

El grupo experimental lo conforman 59 alumnos de 1° ESO (30.73%), 45 de 2° ESO
(23.44%), 24 alumnos de 3° ESO (12.50%) y 27 de 4° ESO (14.06%). Participaron 18
sujetos pertenecientes a (PCPI) (9.38%) y 19 estudiantes (9.9%) de diversificacion, (tabla
22).

Tabla 22: Porcentaje de los sujetos del grupo experimental distribuidos por curso.

Curso - GE Frecuencia  Porcentaje

1ESO 59 30.7
2 ESO 45 23.4
3 ESO 24 12.5
4 ESO 27 14.1
PCPI 18 9.4
Diversificacion 19 9.9
Total 192 100.0

En la figura 11 se representa graficamente la distribucion del grupo experimental en
funcion del curso en el que estudian los participantes.
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Curso

W1ESO
W2ES0O
3ESO
W4 ESO
PCPI
W Diversificacian

Figura 11: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo experimental por cursos.

En el grupo de control, la distribucion segun los niveles educativos fue la siguiente:
67 alumnos pertenecian a 1° ESO (31.90%), 60 estudiantes a 2° ESO (28.51%), 26 alumnos
eran de 3° ESO (12.38%) y 37 sujetos (17.62%) cursaban 4° ESO; ademas de 9 alumnos
(4.29%) que estudiaban PCPI y 11 alumnos (5.24%) de diversificacion curricular (tabla 23).

Tabla 23: Porcentaje de los participantes pertenecientes al grupo control en funcion del
curso.

Curso - GC Frecuencia  Porcentaje

1ESO 67 31.9
2 ESO 60 28.6
3 ESO 26 12.4
4 ESO 37 17.6
PCPI 9 4.3
Diversificacion 11 5.2

La figura 12 representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al grupo de control
en funcidn del curso en el que estudia.
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Figura 12: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo de control distribuidos en funcion de los cursos.

9.1.4. Repeticiones

En cuanto a si habian repetido alguna vez en su historia escolar, 223 alumnos
(55.5%) de la totalidad de los participantes no habian repetido en ninguna ocasion, mientras

que 179 (44.5%) lo habian hecho en alguna ocasion (tabla 24).

Tabla 24: Porcentaje de la totalidad de los participantes en funcién de si han repetido en
alguna ocasion o no.

Repeticiones Frecuencia Porcentaje

No 223 55.5
Si 179 44,5
Total 402 100

La figura 13, representa la distribucion de la totalidad de los participantes en funcién
de si han repetido o no en alguna ocasion. El color verde muestra el 44.53% correspondiente
a aquellos alumnos que han repetido en alguna ocasion y el color azul al 55.47% que son

aquellos que no han repetido nunca.
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Figura 13: Grafico de sectores que representa la totalidad de la muestra en funcion de si han
repetido en alguna ocasion o no.

En el grupo experimental, un total de 94 alumnos no habian repetido nunca (48.96%)
mientras que 98 sujetos (51.04%) habian repetido curso al menos una vez desde que se

escolarizaron en primaria (tabla 25).

Tabla 25: Porcentaje de los participantes pertenecientes al grupo experimental en relacion a
si han repetido o no en alguna ocasion.

Repeticiones - GE Frecuencia Porcentaje

No 94 49.0
Si 98 51.0
Total 192 100.0

La figura 14 representa los porcentajes del grupo experimental teniendo en cuenta si
los alumnos han repetido en alguna ocasion o no, mostrando un 51.04% aquellos que si han
repetido y un 48.96% los que no.
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Figura 14: Distribucion de los sujetos pertenecientes al grupo experimental, en funcion de
si han repetido en alguna ocasion o no.

En relacién a si los participantes del grupo de control habian repetido en alguna
ocasion (tabla 26), 129 alumnos (61.43%) no habian repetido nunca, mientras que 81

alumnos (38.57%) lo habia hecho al menos una vez.

Tabla 26: Porcentaje de los participantes pertenecientes al grupo de control en relacién a si
han repetido 0 no en alguna ocasion.

Repeticiones - GC Frecuencia Porcentaje

No 129 61.43
Si 81 38.57
Total 210 100.0

La figura 15, representa en color azul aquellos alumnos pertenecientes al grupo de
control que no han repetido nunca (61.43%) y el color verde a aquellos que han tenido que

repetir curso al menos en una ocasion (38.57%)
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Figura 15: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo de control en funcion de si han repetido en alguna ocasion o no.

9.1.5. Numero de repeticiones

La distribucion de la totalidad de los participantes, teniendo en cuenta el nimero de
repeticiones fue la siguiente: 222 alumnos (55.36%) no habian repetido en ninguna ocasion,
116 estudiantes (28.93%) habian repetido 1 vez, 59 alumnos (14.71%) llevaban dos cursos
repetidos y 5 alumnos (1%) habian repetido en 3 ocasiones (tabla 27).

Tabla 27: Porcentaje de los participantes pertenecientes a la totalidad de la poblacién en
funcion del nimero de repeticiones.

NuUmero de repeticiones  Frecuencia Porcentaje

No ha repetido 222 55.36
Ha repetido en 1 ocasion 116 28.93
Ha repetido en 2 ocasiones 59 14.71
Ha repetido en 3 ocasiones 5 1
Total 402 100

En la figura 16 quedan reflejados los porcentajes de la totalidad de los participantes
considerando el numero de repeticiones acumuladas a lo largo de su historia escolar.
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Figura 16: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes a la
totalidad de los participantes en funcion del nimero de repeticiones.

En el grupo experimental, 92 estudiantes (48.17%) no habian repetido en ninguna

ocasion; 61 participantes (31.94%) habian repetido una vez; aquellos que habian repetido a

lo largo de su escolaridad dos veces fueron 35 alumnos (18.32%) y 3 estudiantes (1.57%)

habian repetido en 3 ocasiones (tabla 28).

Tabla 28: Porcentaje de los sujetos pertenecientes al grupo experimental distribuidos en

funcion del nimero de repeticiones.

NUmero de repeticiones - GE ~ Frecuencia Porcentaje
No ha repetido 48.17
Ha repetido en 1 ocasion 31.94
Ha repetido en 2 ocasiones 18.32
Ha repetido en 3 ocasiones 157
Total 100

La figura 17 representa a los participantes del grupo experimental distribuidos en

funcidén del nimero de repeticiones académicas.
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Figura 17: Grafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo experimental en funcion del nimero de repeticiones.

En el grupo de control, la distribucion de los sujetos en funcion del nimero de
repeticiones fue el siguiente: 130 alumnos no habian repetido nunca (61.90%), 55
estudiantes habia repetido en una ocasion (26.2%), 24 de ellos (11.44%) habian repetido

curso dos veces y 1 alumno (.48%) habia repetido en 3 ocasiones (tabla 29).

Tabla 29: Porcentaje de los sujetos pertenecientes al grupo de control, distribuidos en
funcion del nimero de repeticiones.

Repeticiones - GC Frecuencia Porcentaje
No ha repetido 130 61.90
Ha repetido en 1 ocasién 55 26.2
Ha repetido en dos ocasiones 24 11.44
Ha repetido en 3 ocasiones 1 48
Total 210 100.0

La figura 18, representa los datos correspondientes al grupo de control distribuidos
en funcion del nimero de repeticiones que han ido acumulando a lo largo de su historia
escolar.
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Figura 18: Grafico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo de control en funcion del namero de repeticiones.

9.1.6. Tratamiento

A continuacion se muestra la tabla 30, en la que se presenta la totalidad de la
muestra, distribuida en funcion del tratamiento. Es decir, si el alumno pertenece al grupo de

control o al experimental.

Tabla 30: Distribucion de los participantes en funcion del tratamiento

Tratamiento Frecuencia Porcentaje
Grupo Experimental 192 47.76
Grupo de Control 210 52.24
Total 402 100.0

En la figura 19 estan representados con el color verde los sujetos pertenecientes al
grupo experimental (47.76%) y con color rojo los correspondientes al grupo de control
(52.24%).
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Figura 19: Gréfico de sectores que representa el porcentaje de alumnos pertenecientes al
grupo experimental y al grupo de control.

9.2.  Andlisis Descriptivo

9.2.1. Anadlisis descriptivo de las puntuaciones de Autoconcepto en el pretest.

En la tabla 31 quedan reflejados la media y la desviacién tipica obtenidos en el

pretest del cuestionario AF5, considerando el grupo experimental y el grupo de control.

Tabla 31: Estadisticos descriptivos. Autoconcepto-Grupo Experimental/Grupo control
(Pretest)

Media  Desviacion

Dimensiones del Autoconcepto Programa )
tipica
) G. Experimental 59 24
Pretest- Autoconcepto emocional
G. Control 60 26
. G. Experimental 54 29
Pretest- Autoconcepto social
G. Control 62 26
. G. Experimental 49 28
Pretest- Autoconcepto familiar
G. Control 58 29
. G. Experimental 61 30
Pretest- Autoconcepto académico
G. Control 60 27
- G. Experimental 68 25
Pretest- Autoconcepto fisico
G. Control 69 24

La figura 20, muestra la puntuacion media obtenida en el pretest por cada una de las

dimensiones del autoconcepto en el grupo de control y en el experimental. Se observa como
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la dimension que menor puntuacién ha obtenido es la familiar, mientras que la que ha

alcanzado los niveles superiores ha sido la dimension fisica.

Programa
0 —GE
—GC

65

604

Media

55

504

45

T T T T T
Pretest- Pretest- Pretest- Pretest- Pretest-
Autoconcepto Autocor]clepto Autoconcepto  Autoconcepto Autofgo_ncepto

social isico

emocional familiar academico

Figura 20: Puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones en ambos grupos

A continuacion, se analizaran de forma individual cada una de las dimensiones.

Los resultados en la dimensién emocional del autoconcepto por ambos grupos
quedan reflejados graficamente en la figura 21, en la que se observa que las puntuaciones

obtenidas son: 59.3 en el grupo experimental y 60.01 en el grupo de control.

Media Pretest-Autoconcepto emocional

Programa

Figura 21: Puntuaciones de la Dimensién Emocional obtenidas en el pretest en ambos
grupos
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En la figura 22 quedan representados graficamente los resultados del pretest de la
dimension social del autoconcepto, en la que se observa que las puntuaciones son: 54.37 en
el grupo de experimental y 62.36 en el grupo de control. Por tanto, el grupo de control en el
pretest, alcanza valores superiores en la dimension social del autoconcepto que el grupo

experimental.

Media Pretest-Autoconcepto social

Programa

Figura 22: Puntuaciones de la Dimensién Social obtenidas en el pretest en ambos grupos.

En el diagrama de barras representado en la figura 23, se muestran los resultados
obtenidos por los sujetos en la dimension familiar. En el que se puede observar que el grupo
experimental obtiene una puntuacién de 49.30 y el de control 57.91. Al igual que en el caso
anterior, en la dimension familiar del autoconcepto el grupo de control en el pretest, obtiene

resultados superiores que el grupo experimental.

Media Pretest-Autoconcepto familiar

Programa

Figura 23: Puntuaciones de la Dimension Familiar obtenidas en el pretest en ambos grupos.
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En la figura 24, se observa que las puntaciones obtenidas en la dimensién académica
del autoconcepto en el pretest, son muy similares en ambos grupos, aunque se obtienen
valores ligeramente superiores en el grupo experimental. Los valores obtenidos son: 60.97

en el grupo experimental y 59.81 en el grupo de control.

Media Pretest-Autoconcepto académico

Programa

Figura 24: Puntuaciones de la Dimension Académica obtenidas en el pretest en ambos
grupos

La figura 25 representa un diagrama de barras en el que las puntuaciones obtenidas
en el pretest en la dimension fisica del autoconcepto son: 68.48 en el grupo experimental y
68.90 en el grupo de control. Por tanto, a nivel descriptivo las puntuaciones de ambos

grupos son muy similares en la dimensién fisica del autoconcepto.

Media Pretest-Autoconcepto fisico

Programa

Figura 25: Puntuaciones de la Dimensién Fisica obtenidas en el pretest en ambos grupos.
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9.2.2. Analisis descriptivo de las puntuaciones de Autoconcepto en el postest.

En la tabla 32 quedan reflejados la media y la desviacion tipica obtenidos en el

postest del AF5, considerando el grupo experimental y el grupo de control.

Tabla 32: Estadisticos descriptivos. Autoconcepto-Grupo Experimental/Grupo control

(Postest)

. . Media Desviacion
Dimensiones del Autoconcepto Programa )
tipica
. G. Experimental 55 27
Postest- Autoconcepto emocional
G. Control 54 27
. G. Experimental 61 30
Postest- Autoconcepto social
G. Control 56 28
. G. Experimental 59 27
Postest- Autoconcepto familiar
G. Control 56 29
. G. Experimental 58 30
Postest- Autoconcepto académico
G. Control 53 30
L G. Experimental 69 26
Postest- Autoconcepto fisico
G. Control 72 24

La figura 26, muestra la puntuacién media obtenida en el postest, por cada una de las

dimensiones del autoconcepto en el grupo de control y en el experimental. Se observa que

los datos obtenidos por el grupo experimental son mayores que los alcanzados por el grupo

de control, en todas las dimensiones del autoconcepto excepto en la dimension fisica.
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Figura 26: Puntuaciones obtenidas en el postest en cada una de las dimensiones en ambos

grupos.
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En cuanto a los resultados obtenidos en el postest los analizamos a continuacion.

Los resultados del postest en la dimension emocional del autoconcepto quedan
reflejados graficamente en la figura 27, en la que se observa que las puntuaciones obtenidas
en la dimension emocional del autoconcepto son: 55.2 en el grupo de experimental y 53.8
en el grupo de control. Por lo que deducimos que a nivel descriptivo el grupo experimental

presenta valores superiores que el de control pero dichas diferencias son minimas.

Media Postest-Autoconcepto emocional

Programa

Figura 27: Puntuaciones de la Dimensién Emocional obtenidas en el postest en ambos
grupos

En la figura 28, se observa que las puntuaciones obtenidas en la dimensién social del
autoconcepto son: 60.50 en el grupo de experimental y 55.72 en el grupo de control. Por
tanto, el grupo experimental alcanza niveles superiores de autoconcepto social que los

pertenecientes al grupo de control.

Media Postest-Autoconcepto social

Programa

Figura 28: Puntuaciones de la Dimension Social obtenidas en el postest en ambos grupos.
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En el diagrama de barras representado en la figura 29, se muestran los resultados
obtenidos por los sujetos en la dimension familiar. En el que se puede observar que el grupo
experimental obtiene una puntuacion de 59.34 y el de control 56.27, alcanzando a nivel

descriptivo valores superiores el grupo experimental que el de control.

Media Postest-Autoconcepto familiar

Programa

Figura 29: Puntuaciones de la Dimension Familiar obtenidas en el postest en ambos grupos.

La figura 30, refleja las puntaciones obtenidas en el postest de ambos grupos en la
dimensién académica del autoconcepto: 58.26 en el grupo experimental y 52.88 en el grupo de
control. De aqui se deduce que a nivel descriptivo, los valores obtenidos en la dimension

académica por el grupo experimental son superiores a los alcanzados por el grupo de control.

Media Postest-Autoconcepto académico

Programa

Figura 30: Puntuaciones del autoconcepto académico obtenidas en el postest en ambos
grupos.
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En la figura 31, se observa en el diagrama de barras que las puntuaciones obtenidas
son: 68.58 en el grupo experimental y 71.52 en el grupo de control. Por tanto, a nivel
descriptivo, el grupo de control supera los niveles del experimental.

Media Postest-Autoconcepto fisico

Programa

Figura 31: Puntuaciones del Autoconcepto Fisico obtenidas en el postest en ambos grupos.

En la figura 32 se recogen a modo de resumen, las medias obtenidas tanto en el
pretest como en el postest por el grupo experimental y por el de control en cada una de las

dimensiones del autoconcepto.

119



AUTOCONCEPTO Pretest Postest

Dimensién emocional

Media Postest-Autoconcepto emocional

Media Pretest-Autoconcepto emacional

Programa

8

Dimensién social

8

Media Postest-Autoconcepto social

Media Pretest-Autoconcepto social
&

Programa Programa

Dimensién familiar

Media Postest-Autoconcepto Familiar

Media Pretest-Autoconcepto familiar

Programa Programa

Dimensién académica

Media Pretest-Autocancepta académica
Media Postest-Autoconcepto académico

3
Programa Programa

Dimensioén fisica

Media Postest-Autoconcepto fisico

]
Programa Programa

Figura 32: Resumen de las puntuaciones de autoconcepto en ambos grupos. Pretest-Postest.
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9.2.3. Analisis descriptivo de las puntuaciones de Ansiedad en el pretest.

La tabla 33 muestra los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en el
pretest que evallan la ansiedad rasgo y la ansiedad estado respectivamente. Se observa que
el grupo experimental obtiene una puntuacion media de 34 en Ansiedad Rasgo y el grupo de
control consigue 31. En cuanto a la Ansiedad Estado, el grupo experimental alcanza una

puntuacion media de 44, mientras que el grupo de control obtiene 43.

Tabla 33: Estadisticos descriptivos. AR — AE. Pretest

Ansiedad Pretest Programa Media Desviacion tipica
G. Experimental 34 31
AR G. Control 31 29
G. Experimental 44 31
AE G. Control 43 30

En la figura 33, se muestran los valores obtenidos en el pretest en ansiedad rasgo y
ansiedad estado en ambos grupos y se deduce que a nivel descriptivo tanto en Ansiedad
Rasgo (AR) como en Ansiedad Estado (AE), el grupo de control es el que obtiene valores

superiores.

M Pretest-Ansiedad Rasgo
M Pretest-Ansiedad Estado

Media

Programa

Figura 33: Puntuaciones de AE y AR en el pretest en ambos grupos.
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9.2.4. Analisis descriptivo de las puntuaciones de Ansiedad en el postest.

La tabla 34 muestra los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en el
postest que evaltan la ansiedad rasgo y la ansiedad estado respectivamente. Se observa que
el grupo experimental obtiene una puntuacion media de 35 en Ansiedad Rasgo y el grupo de
control consigue 37. En cuanto a la Ansiedad Estado, el grupo experimental alcanza una

puntuacion media de 44, mientras que el grupo de control obtiene 42.

Tabla 34: Estadisticos descriptivos. AR — AR. Postest

Ansiedad Postest Programa Media Desviacion tipica
G. Experimental 35 31
AR
G. Control 37 32
G. Experimental 44 29
AE G. Control 42 30

En la figura 34 se observa que al igual que sucedia en el pretest, los resultados del
postest son superiores en el grupo de control que en el experimental, tanto en ansiedad rasgo

como en ansiedad estado.

M Postest-Ansiedad Rasgo
M Postest-Ansiedad Estaco

Media

Programa

Figura 34: Puntuaciones de AE y AR en el postest en ambos grupos.
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En la figura 35 se recogen a modo de resumen, las medias obtenidas en ansiedad

tanto en el pretest como en el postest por el grupo experimental y por el de control.

ANSIEDAD
Pretest Postest

W Pretest-Ansiedad Rasgo
M Pretest-Ansiedac Estaclo

GE GC GE GC

Figura 35: Resumen de las puntuaciones de ansiedad en ambos grupos. Pretest-Postest.

A partir de la gréfica anterior se deduce que tanto en el pretest como en el postest,
los valores inferiores corresponden a AR. Ademaés, los alumnos del grupo de control
presentaron menores valores con respecto al grupo experimental en el pretest. Sin embargo,
los resultados obtenidos en el postest fueron en la direccion opuesta.

En cuanto a los resultados de AE son superiores en ambos grupos comparandolos
con AR, aunque destaca el incremento que se produce en el postest en el grupo experimental

y el descenso del grupo de control. Dichos resultados pueden deberse a muchas variables.

9.2.5. Andlisis descriptivo de las puntuaciones de Inteligencia Emocional en el

pretest.

En las tablas 35 y 36 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores
obtenidos en percepcion emocional del TMMS-24 en el pretest. Se puede observar que tanto
en el grupo experimental como en el de control las mayores puntuaciones corresponden a
una adecuada percepcion de las emociones. Los valores inferiores corresponden a presta

demasiada atencion.

La escala del TMMS-24 no se presta a hacer medias ni desviaciones tipicas, por ello
presentamos los porcentajes de cada categoria:1) Presta poca atencion, 2) Adecuada y 3)
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Presta demasiada atencion. Como son variables nominales, no tiene sentido hallar la media,

es por ello que solamente mostramos frecuencias y porcentajes.

Tabla 35: Frecuencias y porcentajes. Percepcion Emocional-Grupo Experimental. Pretest

Percepcion emocional n %

Grupo Experimental

Presta poca atencion 80 41.7
Adecuada percepcién 95 49.5
Presta demasiada atencion 17 8.9

Tabla 36: Frecuencias y porcentajes. Percepcion Emocional-Grupo Control. Pretest

Percepcion emocional n %

Grupo de Control

Presta poca atencion 79 37.6
Adecuada percepcién 108 51.4
Presta demasiada atencién 23 11.0

En el diagrama de barras representado en la figura 36 se muestran los datos
pertenecientes al grupo experimental y al grupo de control en el pretest de la dimension
percepcion emocional del TMMS-24. EIl color verde (adecuada percepcion) obtiene los
niveles superiores, seguido del color rojo (presta poca atencién) y las puntuaciones

inferiores corresponden al color morado (presta demasiada atencion).
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GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL

Pretest-Percepcion emocional Pretest-Percepcién emocional

. I =
E

w

Porcentaje

1
Porcentaje

~

! ] l
Presta poca atencion  Adecuada percepcion  Presta demasiada
encién

10,95%

| 1 1
Presta poca atencion  Adecusds percepeion  Presta demasiada
atencisn

Pretest-Percepcion emocional

Pretest-Percepcion emocional

Figura 36: Puntuaciones de percepcion emocional, en el pretest en ambos grupos.

En las tablas 37 y 38 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores
obtenidos en comprension de sentimientos del TMMS-24 en el pretest, tanto para el grupo
experimental como en el de control. Se puede observar que en ambos grupos las mayores
puntuaciones corresponden a una adecuada comprension de sentimientos, 95 en el grupo
experimental y 117 en el grupo de control. Sin embargo, excelente comprensién en ambos

casos, obtiene los valores inferiores.

Tabla 37: Frecuencias y porcentajes. Comprension de Sentimientos-Grupo Experimental.
Pretest

Comprension de sentimientos n %

Grupo Experimental

Debe mejorar su comprension 81 42.2
Adecuada comprension 95 49.5
Excelente comprension 16 8.3

Tabla 38: Frecuencias y porcentajes. Comprensién de Sentimientos-Grupo Control. Pretest

Comprension de sentimientos n %
Grupo de Control
Debe mejorar su comprension 74 35.2
Adecuada comprension 117 55.7
Excelente comprension 19 9.0
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En el diagrama de barras representado en la figura 37 se muestran los datos
pertenecientes al grupo experimental y al grupo de control en el pretest en comprensién de
sentimientos del TMMS-24. El color verde (adecuada comprension) obtiene los niveles
superiores, seguido del color rojo (debe mejorar su comprension) y las puntuaciones

inferiores corresponden al color morado (excelente comprension).

GRUPO EXPERIMENTAL

Pretest-Comprension de sentimientos

GRUPO CONTROL

Pretest-Comprension de sentimientos

Porcentaje
Peorcentaje

I 1 1
Debe mejorar su Adecuada comprensisn Excelerte comprension
comprensidn

Pretest-Comprensién de sentimientos

1 1
Debe mejorar su Adecuadla comprension Excelente comprension
comprension

Pretest-Comprension de sentimientos

Figura 37: Puntuaciones de comprension de sentimientos, en el pretest en ambos
grupos.

En las tablas 39 y 40 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores
obtenidos en regulacion emocional del TMMS-24 en el pretest. Se puede observar que tanto
en el grupo experimental como en el de control las mayores puntuaciones corresponden a
una adecuada percepcion de las emociones y presta demasiada atencion, en ambos casos

obtienen los valores inferiores.

Tabla 39: Frecuencias y porcentajes. Regulacion Emocional-Grupo Experimental. Pretest

Regulacion emocional n %

Grupo Experimental

Debe mejorar su regulacion 44 22.9
Adecuada regulacion 109 56.8
Excelente regulacion 39 20.3

126



Tabla 40: Frecuencias y porcentajes. Regulacion Emocional-Grupo Control. Pretest

Regulacién emocional n %
Grupo de Control
Debe mejorar su regulacion 44 21.0
Adecuada regulacion 128 61.0
Excelente regulacion 38 18.1

En el diagrama de barras representado en la figura 38 se muestran los datos
pertenecientes al grupo experimental y al grupo de control en el pretest de la dimension
regulacién emocional del TMMS-24. El color verde (adecuada regulacion) obtiene los
niveles superiores, seguido del color rojo (debe mejorar su regulacion) y las puntuaciones

inferiores corresponden al color morado (excelente regulacion).

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL

Pretest-Regulacion emocional Pretest-Regulacion emocional

Porcentaje
Porcentaje

2

I
Debe msjorar su
regulacion

gulacié fonal Pretest-Regulacion emocional

Figura 38: Puntuaciones de regulacion emocional, en el pretest en ambos grupos.

1 1 1
Debe mejorar su Adecuada regulacion  Excelente regulacion

0 1
regulacién Adecuada requlacion  Excelerts regulacion

Pretest-R

9.2.6. Andlisis descriptivo de las puntuaciones Inteligencia Emocional en el
postest

En las tablas 41 y 42 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores
obtenidos en percepcion emocional en el postest, tanto para el grupo experimental como en
el de control. En ambos grupos las mayores puntuaciones corresponden a presta poca
atencion a la percepcion de las emociones. Sin embargo, presta demasiada atencién en

ambos casos obtiene los valores inferiores.
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Tabla 41: Frecuencias y porcentajes. Percepcion Emocional-Grupo Experimental. Postest

Percepcion emocional n %
Grupo Experimental

Presta poca atencion 90 46.9
Adecuada percepcion 82 42.7
Presta demasiada atencion 20 10.4

Tabla 42: Frecuencias y porcentajes. Percepcion Emocional-Grupo Control. Postest

Percepcion emocional n %
Grupo de Control

Presta poca atencién 107 51.0

Adecuada percepcion 90 42.9

Presta demasiada atencion 13 6.2

En el diagrama de barras representado

en la figura 39 se muestran los datos

pertenecientes al grupo experimental y al grupo de control en el postest de la dimension

percepcion emocional del TMMS-24. El color

rojo (presta poca atencién) obtiene los

niveles superiores, seguido del color verde (adecuada percepcion) y las puntuaciones

inferiores corresponden al color morado (presta demasiada atencion).

GRUPO EXPERIMENTAL

GRUPO CONTROL

Postest-Percepcion emocional

Porcentaje
Porcentaje

10,42%

' T '
Presta poca atencién  Acecuada percepcion  Presta demasiada
atencién

Postest-Percepcion emocional

Postest-Percepcion emocional

' 0 T
Presta poca atencion  Adecuada percepcién  Presta demasiada
atencion

Postest-Percepcion emocional

Figura 39: Puntuaciones de percepcion emocional, en el postest en ambos grupos

En las tablas 43 y 44 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores

obtenidos en comprension de sentimientos en el postest, tanto para el grupo experimental
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como en el de control. Se puede observar que ambos grupos obtienen los valores inferiores

en excelente comprension.

Tabla 43: Frecuencias y porcentajes. Comprension de Sentimientos-Grupo Experimental.
Postest

Comprension de sentimientos n %

Grupo Experimental

Debe mejorar su comprension 88 45.8
Adecuada comprension 89 46.4
Excelente comprension 15 7.8

Tabla 44: Frecuencias y porcentajes. Comprension de Sentimientos-Grupo Control. Postest.

Comprension de sentimientos n %
Grupo de Control

Debe mejorar su comprension 104 49.5
Adecuada comprension 98 46.7
Excelente comprension 8 3.8

En el diagrama de barras representado en la figura 40 se muestran los datos pertenecientes
al grupo experimental y al grupo de control en el postest en comprension de sentimientos del
TMMS-24. El color verde (adecuada comprension) obtiene los niveles superiores en el grupo
experimental, mientras que en el grupo de control los niveles mas altos se encuentran en (debe
mejorar su comprension) representado en la grafica con el color rojo. Las puntuaciones inferiores

corresponden al color morado (excelente comprension) en ambos grupos.

GRUPO EXPERIMENTAL | GRUPO CONTROL

Postest-Comprension de sentimientos Postest-Comprension de sentimientos

Porcentaje
Porcentaje

0 1 '
Adecuada comprension Excelente comprension Adecuada comprension Excelerte comprensién

Debe mejorar su Debe mejorar su
comprension comprension

Postest-Comprensién de sentimientos Postest-Comprension de sentimientos

Figura 40: Puntuaciones de comprension de sentimientos, en el postest en ambos grupos.
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En las tablas 45 y 46 se muestran las frecuencias y los porcentajes de los valores
obtenidos en regulacion emocional en el postest, tanto para el grupo experimental como en
el de control. Se puede observar que en ambos grupos las mayores puntuaciones
corresponden a una adecuada regulacion emocional; mientras que excelente regulacién

emocional en ambos casos, obtiene los valores inferiores.

Tabla 45: Frecuencias y porcentajes. Regulacion Emocional-Grupo Experimental. Postest.

Regulacion emocional n %

Grupo Experimental

Debe mejorar su regulacion 61 31,8
Adecuada regulacion 97 50,5
Excelente regulacion 34 17,7

Tabla 46: Frecuencias y porcentajes. Regulacion Emocional-Grupo Control. Postest.

Regulacion emocional n %
Grupo de Control
Presta poca atencién 64 30,5
Adecuada percepcién 116 55,2
Presta demasiada atencion 30 14,3

En el diagrama de barras representado en la figura 41 se muestran los datos
pertenecientes al grupo experimental y al grupo de control en el postest de la dimension
regulacién emocional del TMMS-24. El color verde (adecuada regulacion) obtiene los
niveles superiores, seguido del color rojo (debe mejorar su regulacion) y las puntuaciones

inferiores corresponden al color morado (excelente regulacion).
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GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
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Figura 41: Puntuaciones de regulacion emocional, en el postest en ambos grupos

La figura 42 representa a modo de resumen la totalidad de las puntuaciones

alcanzadas por ambos grupos en el TMMS-24 tanto en el pretest como en el postest.

IE

Pretest Postest

Grupo Experimental Grupo Control Grupo Experimental Grupo Control

Percepcion
Emocional

Parcentsie

51.43%

Comprension

Emocional
X j4o.52%

Parcantis
Porcentje

Dot o o Asncuman carve ek Excaierts conprarakn

Regulacion
Emocional

Figura 42: Resumen de las puntuaciones de IE en ambos grupos. Pretest-Postest
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9.3.  Andlisis Correlacional e Inferencial

9.3.1. Hipdtesis 1
Existe relacion entre las dimensiones del autoconcepto, el nivel de ansiedad y las
competencias emocionales en los adolescentes. De forma que a menor autoconcepto,

mayor ansiedad estado/rasgo y menor competencia emocional.

A continuacidon presentamos las relaciones existentes entre el autoconcepto
(emocional, social, familiar, académico y fisico), la ansiedad (AE y AR) y la IE (percepcion

emocional, comprension de sentimientos y regulacion emocional).

Para comprobar esta hipotesis utilizaremos el coeficiente de correlacion de Pearson
y podremos observar cdmo se relacionan las variables entre si. De tal modo que estaremos

en condiciones de valorar si existe alguna correlacion significativa entre ellas.

Tabla 47: Correlaciones entre Autoconcepto y Ansiedad e IE.

Autoconcepto Autoconcepto Autoconcepto Autoconcepto Autoconcepto

emocional social familiar académico fisico
P Sig P Sig P Sig P Sig P Sig

Ansiedad
AR -.265" .000 -175" .000 -.239™ .000 -317" .000 -154™ .002
AE -1217 .015 -.236™ .000 -376" .000 -.300™ .000 -.204™ .000
IE
Percepci(')n -.022 .658 .075 134 -.194™ .000 -.066 .189 .044 379
Comprension .059 237 117" .019 .042 403 .096 .055 187 .000
Regulacion 153" .002 .090 071 .008 868 1437 .004 1347 .007
**(p < 0.01) *(p < 0.05)

Teniendo en cuenta la tabla anterior y observando los datos, hallamos correlaciones
negativas entre AR y la totalidad de las dimensiones del autoconcepto, todas ellas a un nivel
de significacién de p < 0.05. Es decir, a mayor ansiedad rasgo, menor autoconcepto. Del
mismo modo, vemos que a mayor ansiedad estado, menor autoconcepto; puesto que

aparecen de nuevo correlaciones negativas (p < 0.05).
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En el caso de las correlaciones existentes entre autoconcepto e IE, destacamos que
existe una correlacion negativa a un nivel de significacion p < 0.05, entre la percepcion

emocional y el autoconcepto familiar.

Por otra parte, las correlaciones significativas positivas que encontramos aparecen
entre regulacion emocional y autoconcepto emocional, académico y fisico con un nivel de
significacion de p <0.05. Lo mismo ocurre con comprension de sentimientos y autoconcepto
fisico; mientras que la correlacién positiva que encontramos entre comprension de

sentimientos y autoconcepto social es de un nivel de significacion p < 0.05.

En definitiva, tras el analisis correlacional deducimos que los adolescentes con
puntuaciones elevadas en comprension de sentimientos, presentan un adecuado
autoconcepto fisico y social. Asimismo, aquellos jovenes que manifiestan un autoconcepto
emocional, académico y fisico apropiados, obtienen valores aceptables en regulacion

emocional.

Mediante la observacion de la tabla 48, comprobaremos si existen relaciones
significativas entre ansiedad e IE y si se dan dichas relaciones, podremos determinar de qué

signo son.

Tabla 48: Correlaciones entre Ansiedad e IE

Percepcion Comprension Regulacion

P Sig P Sig P Sig

AR 081 .104 -060 .232 -200" .000

*%

AE  .209 .000 .005 927  -.144" 004

**(p <0.01) *(p < 0.05)

A tenor de la tabla anterior, encontramos una correlacion negativa significativa entre

regulacién emocional y ambos tipos de ansiedad con un nivel de significacion de p < 0.05.

Por otra parte, se establece una relacion positiva entre ansiedad estado y percepcion

emocional con valor p < 0.05.

Del anélisis inferencial deducimos que aquellos adolescentes que presentan bajos
valores de regulacion emocional, obtendran altos niveles de AE y AR. Es decir, a menor

regulacion emocional, mayor AE y AR. En cambio, aquellos que obtengan puntuaciones
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elevadas en AE, adquiriran altos valores en percepcion emocional y a la inversa. Es decir, a
mayor AE, mayor percepcion emocional y mientras mas bajo puntie el adolescente en AE,

inferiores seran los valores obtenidos en percepcion emocional.

Tras realizar el analisis inferencial determinamos que la hipotesis de trabajo se

cumple parcialmente.

9.3.2. Hipotesis 2
Existen diferencias en el autoconcepto, competencias emocionales y ansiedad de

los adolescentes segun el sexo.

Para determinar si existen diferencias significativas entre la variable independiente
sexo y las variables dependientes: autoconcepto, ansiedad e IE, aplicaremos la prueba T
para muestras independientes; de este modo podremos comparar las diferencias de las
medias entre las variables estudiadas. Los resultados de las variables sexo y ansiedad, se

muestran en la Tabla 51.

Tabla 49: Prueba T de muestras independientes. Sexo - Autoconcepto

t (o] Sig.
Autoconcepto emocional -.198 400 .843
Autoconcepto social -.442 400 .659
Autoconcepto familiar -1.667 400 .096
Autoconcepto académico .765 400 445
Autoconcepto fisico 1.758 400 .079

Como puede observarse, si consideramos autoconcepto y sexo, se obtiene p > 0.05,
lo que indica que no hay diferencias significativas entre hombres y mujeres en ninguna de

las dimensiones del autoconcepto.
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Figura 43: Puntuaciones medias de las Dimensiones de Autoconcepto en funcidn del sexo.

A continuacién, vamos a comprobar si existe alguna diferencia significativa entre
AE y AR con el sexo. Para ello, procedemos a aplicar la prueba T para muestras

independientes.

Tabla 50: Prueba T de muestras independientes. Sexo - Ansiedad

t al Sig.
AR 2.457 400 014
AE 2.077 400 .038

A tenor de los resultados anteriores, afirmamos que existen diferencias significativas
entre AE y AR en funcion del sexo (t = 2.077; p < .05; t = 2.457; p < .05). Observando la
figura 44 deducimos que son las mujeres las que muestran una mayor ansiedad rasgo y

ansiedad estado que los varones.
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Figura 44: Puntuaciones medias de Ansiedad en funcién del sexo.

Del mismo modo, para comprobar si el sexo de los sujetos influye en la IE,

aplicamos la prueba T para muestras independientes.

Tabla 51: Prueba T de muestras independientes. Sexo - IE

t (o] Sig.

Percepcion
) 912 400 .363
emocional

Comprension
de 2.978 400 .003

sentimientos

Regulacion
) -.739 400 460
emocional

En este caso, s6lo encontramos diferencias significativas en la dimension
Comprensién de Sentimientos (t = 2.97; p < .05). La figura 45 muestra que las mujeres son

las que puntuarian de forma significativamente mas favorable.
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Figura 45: Puntuaciones medias de IE en funcion del sexo

En resumen, las puntuaciones de autoconcepto son similares considerando la
variable sexo, por tanto no influye en el autoconcepto de los adolescentes. En cuanto a la
ansiedad, las mujeres punttan significativamente por encima de los hombres tanto en AR
como en AE y los valores obtenidos en IE muestran que solamente existen diferencias
significativas en comprension de sentimientos, obteniendo las mujeres puntuaciones mas

favorables.

9.3.3. Hipotesis 3

Existen diferencias en el autoconcepto, competencias emocionales y ansiedad de

los alumnos de ESO segun el nivel educativo.

Para contrastar esta hipdtesis realizamos un contraste de medias. Al contar con mas
de dos categorias en la variable independiente, aplicamos el analisis de varianza factorial
(ANOVA).

En primer lugar, contrastamos las dimensiones del autoconcepto y el curso

académico (tabla 52).
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Tabla 52: ANOVA de un factor. Curso — Autoconcepto

gl F Sig.
Autoconcepto  Inter-grupos 3 1.694  .168
emocional Intra-grupos 341
Autoconcepto  Inter-grupos 3 2473 062
social Intra-grupos 341
Autoconcepto  Inter-grupos 3 908 437
familiar Intra-grupos 341
Autoconcepto  Inter-grupos 3 3.084  .027
academico Intra-grupos 341
Autoconcepto  Inter-grupos 3 2920  .034
fisico Intra-grupos 341

Tal y como se observa en el ANOVA, s6lo encontramos diferencias significativas

entre los distintos cursos y las dimensiones Autoconcepto Académico y Autoconcepto
Fisico (F = 3.084; p < .05; F = 2.920; p < .05). La prueba Post-Hoc, esta indicada para

detectar en qué combinaciones de los valores de las variables se establecen diferencias

significativas.

Tabla 53: Prueba Post-Hoc. Cursos — Dimensiones de Autoconcepto

Comparaciones maltiples

Scheffé
Variable dependiente m (J) Curso  Diferencia de Error Sig. Intervalo de confianza al
Curso medias (I-J) tipico 95%
Limite Limite
inferior superior
2ESO 5.343 3.273 447 -3.85 1454
1ESO 3ESO -2.319 4.140 957 -13.95 9.31
4 ESO 4.850 3.802 .654 -5.83 15.53
1 ESO -5.343 3.273 447 -14.54 3.85
2ESO 3 ESO -7.662 4.255 357 -19.62 4.29
Autoconcepto emocional 4 ESO -.493 3.928 .999 -11.53 10.54
1 ESO 2.319 4.140 957 -9.31 13.95
3ESO 2ESO 7.662 4.255 357 -4.29 19.62
4 ESO 7.169 4.675 504 -5.96 20.30
1 ESO -4.850 3.802 .654 -15.53 5.83
4ESO 2ESO 493 3.928 .999 -10.54 11.53
3ESO -7.169 4.675 504 -20.30 5.96
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Autoconcepto social

Autoconcepto familiar

Autoconcepto académico

Autoconcepto fisico

2 ESO 3.373 3.597 .830 -6.73 13.48
1ESO 3ESO 4.433 4.550 .814 -8.35 17.22
4 ESO 11.342 4.179 .063 -.40 23.08
1ESO -3.373 3.597 .830 -13.48 6.73
2ESO 3ESO 1.060 4.678 997 -12.08 14.20
4 ESO 7.969 4.317 335 -4.16 20.10
1ESO -4.433 4.550 814 -17.22 8.35
3ESO 2ESO -1.060 4.678 997 -14.20 12.08
4 ESO 6.909 5.139 .614 -7.53 21.35
1ESO -11.342 4.179 .063 -23.08 40
4ESO 2ESO -7.969 4.317 335 -20.10 4.16
3 ESO -6.909 5.139 614 -21.35 7.53
2 ESO -2.365 3.862 .945 -13.21 8.48
1ESO 3ESO -6.941 4.885 .569 -20.66 6.78
4 ESO 1.252 4.486 .994 -11.35 13.86
1ESO 2.365 3.862 .945 -8.48 13.21
2ESO 3ESO -4.576 5.021 .842 -18.68 9.53
4 ESO 3.618 4.634 .894 -9.40 16.64
1ESO 6.941 4.885 .569 -6.78 20.66
3ESO 2ESO 4.576 5.021 .842 -9.53 18.68
4 ESO 8.194 5.516 531 -7.30 23.69
1ESO -1.252 4.486 .994 -13.86 11.35
4ESO 2ESO -3.618 4.634 .894 -16.64 9.40
3 ESO -8.194 5.516 531 -23.69 7.30
2 ESO 10.019 3.751 .070 -.52 20.56
1ESO 3ESO 1.478 4.745 .992 -11.85 14.81
4 ESO 9.035 4.357 .233 -3.21 21.28
1ESO -10.019 3.751 .070 -20.56 .52
2ESO 3ESO -8.541 4.877 .383 -22.24 5.16
4 ESO -.984 4.502 997 -13.63 11.66
1ESO -1.478 4.745 .992 -14.81 11.85
3ESO 2ESO 8.541 4.877 .383 -5.16 22.24
4 ESO 7.557 5.358 575 -7.50 22.61
1ESO -9.035 4.357 .233 -21.28 3.21
4ESO 2ESO .984 4.502 .997 -11.66 13.63
3 ESO -7.557 5.358 575 -22.61 7.50
2 ESO 6.203 3.147 .276 -2.64 15.04
1ESO 3ESO 2.532 3.981 939 -8.65 13.72
4 ESO 10.047 3.656 .058 -.22 20.32
1ESO -6.203 3.147 .276 -15.04 2.64
2ESO 3ESO -3.671 4.092 .848 -15.17 7.83
4 ESO 3.844 3.777 793 -6.77 14.46
3ESO 1ESO -2.532 3.981 .939 -13.72 8.65
2 ESO 3.671 4.092 .848 -7.83 15.17
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4 ESO 7.516 4.495 425 -5.11 20.15

1ESO -10.047 3.656 .058 -20.32 22
4ESO 2ESO -3.844 3.777 793 -14.46 6.77
3 ESO -7.516 4.495 425 -20.15 5.11

Como puede observarse, no se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas

entre los cursos académicos y las dimensiones del autoconcepto (tabla 53).

Sin embargo, en la grafica 46 se observa que los alumnos de 2° ESO son los que
obtienen niveles inferiores en autoconcepto emocional, mientras que los que alcanzan
niveles superiores en dicha dimensién son los de 3° En autoconcepto social, los valores
superiores corresponden a 1° ESO , mientras que los inferiores pertenecen a 4° ESO. En la
dimension familiar del autoconcepto se observa que los niveles inferiores vuelven a recaer
en 4° ESO vy los superiores corresponden al grupo de 3° ESO. En lo que se refiere a
autoconcepto académico, los alumnos que puntian mas alto son los de 1° ESO, seguidos de
3°, 4°y 2° ESO. La dimension fisica del autoconcepto es en general, la que obtiene niveles
superiores de todas las que componen el autoconcepto y los alumnos que obtienen valores
mayores, son los pertenecientes a 1° ESO mientras que quienes puntdan mas bajo son los de
4° ESO.

En sintesis, la figura 46 refleja las puntuaciones obtenidas en cada una de las
dimensiones del autoconcepto considerando el curso en el que estudian los alumnos.
Aunque se aprecian algunas diferencias, son solo a nivel grafico. Es decir, al no ser

significativas no se pueden inferir a la poblacion.

Curso
757 — £SO
-3 ESO
3ES0
—4 ESO

8557

50 4\ \

554

Media

T T T

T T
ncepto social Al Autoconcepto fisico

utoconcept utoconcept Autoconcept
emocional familiar academico

leyenda

Figura 46: Pretest Dimensiones del Autoconcepto en funcion del Curso
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En segundo lugar, se contrastan las medias de AE y AR con el curso académico en el

que esta matriculado el alumno (tabla 54).

Tabla 54: ANOVA de un factor. Ansiedad-Curso

ol F Sig.
Inter-grupos 3 1.284 .280
AR
Intra-grupos 341
Inter-grupos 3 5.301 .001
AE

Intra-grupos 341

Los resultados tras aplicar el ANOVA, indican que existen diferencias entre los
cursos en AE (F = 5.301; p < 0.05), mientras que en AR no se muestran diferencias
significativas (F = 1.28; p > 0.05).

En este caso, con el fin de conocer en qué cursos se daban estas diferencias, se
utilizé como andlisis complementario al ANOVA la prueba post-hoc (0 de comparaciones
maultiples). Solamente aplicamos la prueba a la dimensién AE, puesto que AR no aparecian

diferencias significativas (tabla 55).

Tabla 55: Post-Hoc. Ansiedad-Curso

Comparaciones multiples. Scheffé

Variable dependiente m (J) Curso  Diferencia de Error Sig. Intervalo de confianza al
Curso medias (I-J) tipico 95%
Limite Limite

inferior superior
2 ESO -.183 3.916 1.000 -11.18 10.82
1 ESO 3 ESO 16.622" 4.953 011 2.71 30.54
4 ESO -4.028 4.549 .853 -16.81 8.75
1 ESO .183 3.916 1.000 -10.82 11.18
2 ESO 3 ESO 16.805" 5.092 .013 2.50 31.11
4 ESO -3.845 4.700 .880 -17.05 9.36
Ansiedad Estado 1ESO -16.622" 4.953 011 -30.54 271
3 ESO 2 ESO -16.805" 5.092 .013 -31.11 -2.50
4ESO -20.650" 5.594 .004 -36.37 -4.93
1 ESO 4.028 4.549 .853 -8.75 16.81
4ESO 2ESO 3.845 4.700 .880 -9.36 17.05
3ESO 20.650" 5.594 .004 4.93 36.37

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
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Los resultados indican que el curso 3° ESO presenta unos niveles de AE
significativamente inferiores al resto de cursos, entre los que no se establece ninguna
diferencia en este tipo de ansiedad. Los datos de esta tabla determinan que apliquemos la
prueba de subconjuntos homogéneos que sirve para aclarar qué grupos tienen diferentes

medias entre si.

Tabla 56: Prueba de Subconjuntos Homogéneos. AE-Curso

Ansiedad Estado
Pretest-Ansiedad Estado

Scheffé?
Curso N Subconjunto para
alfa=0.05
1 2

3ESO 50 27.10
1ESO 126 43.72
2 ESO 105 43.90
4 ESO 64 47.75

Sig. 1.000 874

Se muestran las medias para los grupos en los
subconjuntos homogéneos.
a. Usa el tamafio muestral de la media armonica =
75.350.
b. Los tamafios de los grupos no son iguales. Se utilizard
la media armonica de los tamafios de los grupos. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.

Como resultado de la Prueba de Subconjuntos Homogéneos, los alumnos de 3° ESO
muestran una AE estadisticamente mas baja (m = 27.10) que los otros tres cursos restantes,
entre los que no se establece ninguna diferencia significativa. Por su parte, entre estos tres
cursos no se establece ninguna diferencia significativa (p = 0.874).

En la figura 47 se observan las puntuaciones obtenidas por cada uno de los cursos en
AE y AR. En la que se corrobora que las puntuaciones de 3° ESO son inferiores que en el

resto de los cursos, fundamentalmente en AE.

142



Curso
— ESO 3ESO
s} ESQmmd SO

50

454

40+

Media

357

30+

257

T T
Ansiedad Rasgo Ansiecdad Estado

leyenda

Figura 47: Ansiedad Rasgo y Ansiedad Estado en funcion del Curso

En tercer lugar, del mismo modo que hemos procedido con las dos variables
dependientes anteriores, se empled nuevamente el andlisis de varianza factorial (ANOVA)
para conocer si el hecho de estudiar en un curso o en otro, coincide con una mayor o0 menor

puntuacion en la IE (tabla 57).

Tabla 57: ANOVA de un factor. IE-Curso

gl F Sig.
Inter-grupos
Percepcion o 3 2469 062
emocional Intra-grupos 341
Inter-grupos 3 204 894
Comprension Intra-arunos
de sentimientos grup 341
) Inter-grupos
Regulacion 3 2.305 077
emocional Intra-grupos 544

Tras aplicar el ANOVA observamos que no existen diferencias significativas entre
los 4 cursos de la ESO en relacion a las tres dimensiones del cuestionario, por lo que no
tiene sentido analizar las pruebas Post-Hoc y de Subconjuntos Homogéneos de este

contraste. En la figura 48 se recogen los datos referentes a IE y los cursos.
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Figura 48: Pretest de Factores de IE en funcién del Curso

En definitiva, a modo de resumen se confirma que el nivel educativo no influye ni en
el autoconcepto ni en la IE. Sin embargo, si se encuentran diferencias entre AE y el grupo

de 3° ESO cuando se compara con el resto de los grupos.

9.3.4. Hipotesis 4
La edad se relaciona con el autoconcepto, competencias emocionales y ansiedad

en los adolescentes.

Para conocer cual es la relacion existente entre edad y autoconcepto, procedemos a
aplicar el coeficiente de correlacion de Pearson, obteniendo en la tabla 58 los siguientes

resultados:

Tabla 58: Correlaciones entre Edad y Autoconcepto

Aut. Aut. Aut. Aut. Aut.

Emocional Social Familiar  Académico Fisico

Edad P -.302" -152" .060 -.201" -161"
19 s5ig 000 002 228 000 001

** La correlacion es significativa al nivel 0.01

Tras la aplicacion del coeficiente de correlacion de Pearson, encontramos una
correlacion negativa significativa entre la edad y las puntuaciones en las diferentes

dimensiones del Autoconcepto p < 0.05, salvo en la Dimension de Autoconcepto Familiar.
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De esta forma, afirmamos que al aumentar la edad, disminuye el autoconcepto en las
dimensiones emocional, social, académica y fisica.

Para conocer las correlaciones entre edad y ansiedad e IE, hallamos la matriz que

aparece en la tabla 59.

Tabla 59: Correlaciones entre Edad y Ansiedad e IE

Ansiedad IE

AR AE Percepcion Comprension Regulacion
Edad P -013 .023 1407 097 -.022
(1219 Sig .789 .641 .005 .052 .666

** La correlacion es significativa al nivel 0.01

En el caso de la ansiedad, todos los valores obtenidos son p > 0.05, por lo que no

encontramos ninguna relacion significativa entre las variables contrastadas.

En cuanto a la IE, existe una correlacion positiva significativa entre la edad y la
Percepcion Emocional (I'yy = .140; p < 0.05). Sin embargo, no existe correlacién alguna al

remitirnos a las dimensiones restantes del TMMS-24.

En definitiva, la edad influye en el autoconcepto del adolescente, existe una
correlacion negativa significativa con todas las dimensiones del autoconcepto excepto en la
dimensién familiar. De modo que a mayor edad, menor autoconcepto fisico, social,

emocional y académico tendrd, y a la inversa.

En cuanto a la ansiedad, no existen diferencias significativas en funcién de la edad.
Sin embargo, la IE se ve afectada por la edad en la dimensidn percepcién emocional, en la
que se encontraron correlaciones positivas significativas. De modo que a mayor edad, mayor

percepcion emocional.

Con respecto a la hipotesis, existen diferencias en las dimensiones del autoconcepto
y en una de la IE aunque la edad no ejerce ninguna influencia sobre la ansiedad. La hipotesis

de trabajo se cumple parcialmente.
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9.3.5. Hipotesis 5

Los alumnos que cursan programas especificos para obtener el titulo de
graduado en ESO, obtendrdn niveles inferiores en autoconcepto académico y
superiores en ansiedad, que aquellos que cursan sus estudios en los programas

ordinarios.

Para conocer si existen diferencias significativas entre autoconcepto académico, AE
y AR en funcion de si el alumno pertenece a un grupo especifico o a un grupo ordinario,
procedemos a la aplicacion de la prueba T para muestras independientes cuyos resultados

quedan reflejados en la tabla 60.

Tabla 60: Prueba T de muestras independientes. Autoconcepto Académico - Ansiedad

t gl Sig.

Autoconcepto Académico 1.615 400 107
AR - 474 400 636

AE -1.990 400 047

Tras aplicar la Prueba T para Muestras Independientes observamos que no existen
diferencias en el autoconcepto académico ni en AR aunque si existen diferencias en el

alumnado que cursa programas especificos quienes muestran una mayor AE (t =1.99; p <.05).

La figura 49 representa las puntuaciones obtenidas en la dimensién académica del
autoconcepto, asi como en AE y AR por los alumnos pertenecientes a grupos ordinarios y
especificos. En ella se puede observar que los pertenecientes al grupo ordinario obtienen
niveles superiores en autoconcepto académico y presentan niveles inferiores en AE y AR.

“ Grupos Ordinarios: Alumnos de 1° a 4° ESO. Grupos Especificos: Alumnos de PDC y PCPI.
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Figura 49: Puntuaciones medias de la Dimension Académica de Autoconcepto y las
Dimensiones de Ansiedad en funcion del tipo de programa que cursan.

A continuacion, procedemos a aplicar el coeficiente de correlacion de Pearson para
conocer la relacion existente entre la dimensidén académica autoconcepto y ansiedad. Los

resultados quedan reflejados en la tabla 61.

Tabla 61: Coeficiente de correlacion de Pearson. Autoconcepto Académico — Ansiedad

AR AE
Autoconcepto P -3177 -.300™
Académico Sig .000 .000

** La correlacion es significativa al nivel 0.01

Una vez aplicado el Coeficiente de Correlacion de Pearson observamos que se
establece una correlacion negativa significativa entre el autoconcepto académico y ambos

tipos de ansiedad. A mayor autoconcepto, menor ansiedad.

En sintesis, no existen diferencias significativas entre la dimension académica del
autoconcepto en funcion del tipo de programa educativo al que pertenece el alumno. En
cambio, los pertenecientes a programas especificos obtienen niveles superiores de AE.

Existe una correlacion negativa significativa entre autoconcepto académico y AE y AR.

Con respecto a la hipotesis de trabajo de la que partimos, se acepta parcialmente,
pues aunque no se cumple la totalidad de lo planteado en los inicios, se han obtenido

resultados en la linea de lo esperado.
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9.3.6. Hipotesis 6
Las repeticiones de curso influirdn en las dimensiones del autoconcepto, asi

como en la ansiedad y en IE.

Para determinar si existen diferencias significativas entre la variable independiente
repeticiones y las variables dependientes: autoconcepto, ansiedad e IE, aplicaremos la
prueba T para muestras independientes; de este modo podremos comparar las diferencias

de las medias entre las variables estudiadas. Los resultados se muestran en la tabla 62.

Tabla 62: Prueba T para muestras independientes. Autoconcepto — Repeticiones

Autoconcepto
Concep 11.136 400 .000
emocional
A
u'Foconcepto 1502 400 134
social
Autoconcepto
oconcep -2.043 400 042
familiar
A n
utOf:O _cepto 5618 400 .000
académico
Autoconcepto
\ P 2171 400 031
fisico

A tenor de lo anterior, se observa que el hecho de que el alumnado sea repetidor
influye en todas las dimensiones del autoconcepto, salvo en el autoconcepto social. Estos

resultados se muestran graficamente en la figura 50.
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Figura 50: Puntuaciones medias de las Dimensiones de Autoconcepto en funcidn de si los
alumnos han repetido curso o no.

Para detectar relaciones entre repeticiones y AE — AR, aplicamos la prueba T para

muestras independientes (tabla 63).

Tabla 63: Prueba T para muestras independientes. Ansiedad — Repeticiones

t gl Sig.
AR -.932 400 .352
AE 153 400 878

Los resultados indican que no existen diferencias significativas entre AR y AE
basandonos en si el alumno es o0 no repetidor, puesto que el nivel de significacion obtenido

es p > 0.05. La ansiedad no guarda relacion significativa con el hecho de repetir curso.

La figura 51 representa los valores conseguidos en ansiedad en funcién de si el
alumno ha repetido. En ambos casos, los valores de AR son inferiores a los de AE.
Asimismo, los alumnos que han repetido en alguna ocasién puntian méas en AR que los que

no han repetido. Sin embargo en AE, ocurre lo contrario.
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Figura 51: Puntuaciones medias de Ansiedad en funcion de si los alumnos han repetido
Curso o no.

Del mismo modo, realizamos un nuevo analisis para conocer la existencia 0 no de
diferencias significativas entre IE y repeticiones, procedemos a aplicar la Prueba T para

muestras independientes cuyos resultados quedan reflejados en la tabla 64.

Tabla 64: Prueba T para muestras independientes. IE — Repeticiones

t al Sig.

Percepcion

. -1.413 400 .158
emocional

Comprension
de -1.041 400 .298
sentimientos

Regulacion

. 1.427 400 154
emocional

En base a los resultados obtenidos por la T de Student para Muestras Independientes,
comprobamos que no existen diferencias significativas entre las tres dimensiones del

TMMS-24, en relacion a si el alumno es o0 no repetidor.

En la figura 52 quedan representados los valores obtenidos en IE en funcion de si el
alumno ha repetido en alguna ocasion o no. Aquellos alumnos que no han repetido en
ninguna ocasion presentan menor percepcion emocional y comprensién de sentimientos

pero alcanzan valores superiores en regulacion emocional.
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Figura 52: Puntuaciones medias de los factores de IE en funcion de si los alumnos han
repetido o no.

En sintesis, la repeticion de curso influye en todas las dimensiones del autoconcepto,

salvo en la dimension social. Sin embargo no ejerce influencia en ansiedad ni IE.

Con respecto a la hipétesis de trabajo que nos planteamos en un principio, se cumple
parcialmente, pues aunque las repeticiones no ejercen influencia en la totalidad de los

constructos evaluados, en alguno de ellos si los determina.

9.3.7. Hipotesis 7
La implementacién de un programa de educacién emocional supone una mejora

en el autoconcepto de los adolescentes.

Para comprobar si la intervencion en el grupo experimental ha sido eficaz a nivel de
autoconcepto, contrastaremos las medias de ambas poblaciones. En esta ocasion utilizamos
la prueba T para muestras relacionadas porgue los sujetos estan siendo valorados en dos
condiciones diferentes. La tabla 65 representa los datos obtenidos tras la aplicacion de dicha

prueba.
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Tabla 65: Prueba T de muestras relacionadas. Autoconcepto — GE - GC.
Pretest - Postest

D. Emocional D. Social D. Familiar D. Académica D. Fisica
G.E. G.C. G.E. G.C. GE G.C. G.E G.C. G.E. G.C.

Media  4.099 6.205 -6.125 6.643 -10.047 1.638 2.719 6.929 -094  -2.624

D.T. 30.788 33.150 36.913 35644 34060 38552 39.386 38.431 33.805 30.009

t 1.845 2712 -2299 2701 -4087 .616 .956 2.613 -038  -1.267
gl 191 209 191 209 191 209 191 209 191 209
Sig. .067 .007 .023 .007 .000 .539 .340 .010 .969 .207

De la tabla anterior deducimos que en la dimension emocional del autoconcepto a
nivel estadistico se obtiene en el grupo experimental un valor p > 0.05, por tanto no existen
diferencias significativas entre el pretest y el postest. En cambio, si aparecen diferencias

significativas en el grupo de control (t = 2.712 ; p <.007).

La figura 53 representa los valores obtenidos en la dimension emocional del
autoconcepto en el pretest y en el postest por ambos grupos. Los valores en el pretest de
autoconcepto emocional son superiores en ambos grupos en el pretest. Ademas, a nivel
descriptivo se observa que la diferencia entre el pretest y el postest en el grupo de control

fue mayor que en el grupo experimental.

Programa
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Figura 53: Puntuaciones medias de la Dimension Emocional de Autoconcepto en ambos
grupos
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Tras la aplicacion del programa en el grupo experimental, la dimension social del
autoconcepto ha aumentado significativamente (t = -2.299; p =0.023). Por otra parte, el
grupo de control también ha obtenido diferencias (t = 2.701; p = 0.007) pero a la inversa. Es

decir, sus puntuaciones fueron superiores en el pretest que en el postest.

A continuacion, en la figura 54 quedan representados los valores obtenidos en la
dimensidn social del autoconcepto en el pretest y en el postest por ambos grupos. En ella se
puede observar que en el grupo de control hay un descenso de la puntuaciones, mientras que

en el grupo experimental ocurre lo contrario.
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Figura 54: Puntuaciones medias de la Dimensién Social de Autoconcepto en ambos grupos

En la dimension familiar del autoconcepto observamos (t = -4.087; p = 0.00) en el
grupo experimental, por tanto existen diferencias significativas. Sin embargo en el grupo de

control no existen diferencias.

La figura 55, representa que los alumnos del grupo de control obtienen una leve
disminucion en sus puntuaciones, mientras que en el grupo experimental los valores

resultantes son muy superiores en el postest.

153



Programa
B0 —(E
w—GC

587

Media
i

529

48]

T T
Pretest-Autoconcepto familiar Postest-Autoconcepto familiar
leyenda

Figura 55: Puntuaciones medias de la Dimension Familiar de Autoconcepto en Ambos
Grupos

En cuanto a la dimensién académica del autoconcepto, los niveles son
estadisticamente similares en el grupo experimental, sin embargo en el grupo de control

aparecen diferencias significativas (t = 2.613; p = 0.010).

La figura 56 muestra los valores obtenidos en el autoconcepto académicos por ambos

grupos tanto en el pretest como en el postest.
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Figura 56: Puntuaciones medias de la Dimension Académica de Autoconcepto en ambos
grupos
La dimensidn fisica del autoconcepto segun el andlisis inferencial de la tabla 65,

obtiene valores p > 0.05 en ambos grupos. Por tanto, las diferencias no son significativas.

154



La figura 57 representa los valores de la dimension fisica y muestra un ascenso

superior en las puntuaciones del grupo de control frente al experimental.
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Figura 57: Puntuaciones medias de la Dimension Fisica de Autoconcepto en ambos grupos

En sintesis, el programa ha sido eficaz en la dimension familiar y social del
autoconcepto, mientras que en el resto los cambios no han sido significativos a nivel
estadistico. A nivel descriptivo se ha detectado un descenso en los niveles de las dimension
académica y emocional, asi como un leve aumento en la dimensién fisica. Por tanto, se

acepta parcialmente la hipotesis de trabajo planteada.

9.3.8. Hipotesis 8
La implementacion de un programa educacion emocional supone una mejora en

percepcion, comprension y regulacién emocional de los adolescentes.

Al igual que en la hipdtesis anterior, aplicamos la prueba T para muestras

relacionadas. Los datos obtenidos de dicha prueba quedan reflejados en la tabla 66.
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Tabla 66: Prueba T de muestras relacionadas. Inteligencia emocional — GE - GC.
Pretest — Postest

Percepcion Comprensién Regulacion

Emocional de Sentimientos Emocional
G.E. G.C. G.E. G.C. G.E. G.C.
Media .036 181 0.42 195 115 133
D.T. .888 786 867 821 .908 831
t 569 3.336 666 3.445 1.749 2.326
gl 191 209 191 209 191 209
Sig. 570 .001 506 .001 .082 021

Como se puede observar, no existen diferencias significativas a nivel estadistico (p > 0.05)
en percepcion emocional entre el pretest y el postest en el grupo experimental aungque no ocurre lo

mismo con el grupo de control (t = 3.336; p = 0.001).

En la figura 58 se observa una disminucién de valores entre el pretest y el postest en

dicha dimensién por parte del grupo experimental y el de control.

Programa
1,757 —CE
—GC

1,70

1,651

Media

1,60

1,55

T T
Pretest-Percepcion emocional Postest-Percepcion emocional

leyenda

Figura 58: Puntuaciones medias del Factor Percepcion Emocional de IE en ambos grupos

En comprension de sentimientos el grupo experimental obtiene unos valores en el
analisis inferencial (p > 0.05). Por tanto, no existen diferencias significativas entre el pretest
y el postest en el grupo experimental. En cambio, el grupo de control si obtiene diferencias
significativas (t = 3.445; p = 0.001).
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La figura 59 muestra que los valores de ambos grupos en comprension de

sentimientos siguen una linea descendente.

Programa
1,75 —GE
—CC

1,704

1,654

Media

1,60

1,554

1,50

T T
Pretest-Comprension de sentimientos Fostest-Comprensién de sertimientos

leyenda

Figura 59: Puntuaciones medias del Factor Comprension de sentimientos de IE en ambos
grupos

En regulacion emocional existen diferencias significativas (t = 2.326; p = 0.021)
entre el pretest y el postest del grupo de control, no hallandose ninguna en el grupo

experimental.

La figura 60 muestra que los niveles de ambos grupos disminuyen en regulacion

emocional, siendo superiores las diferencias en el grupo de control.

Programa
—GE
—GC

1,85

1,80

Media

1,857

T T
Pretest-Regulacion emocional Postest-Regulacion emacional

leyenda

Figura 60: Puntuaciones medias del Factor Regulacion Emocional de IE en ambos grupos

En sintesis rechazamos la hipdtesis de trabajo, al no encontrar diferencias entre el

pretest y el postest del grupo experimental en ninguna de las tres dimensiones de la IE.
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9.3.9. Hipotesis 9
La implementacion de un programa de educacion emocional disminuye la

ansiedad estado y rasgo de los adolescentes.

Para comprobar si la intervencion en el grupo experimental ha sido eficaz a nivel de
ansiedad, contrastaremos las medias de ambas poblaciones. Para ello, al igual que en
hipotesis anteriores, aplicaremos la prueba T para muestras relacionadas, cuyos resultados

se reflejan en la tabla 67.

Tabla 67: Prueba T de muestras relacionadas. Ansiedad — GE — GC.
Pretest - Postest

AR AE
G.E. G.C. G.E. G.C.
Media -.984 -5.438 -0.78 1.243
D.T. 44.770 40.394 41.116 40.536
t -.305 -1.951 -.026 444
gl 191 209 191 209
Sig. 761 052 979 657

Los resultados indican que no hay diferencias significativas entre el pretest y el

postest del GC y del GE en AR y AE, ya que todos los valores son p > 0.05.

La figura 58 muestra los valores obtenidos por el grupo experimental y el grupo de
control en AR. El grupo experimental obtiene puntuaciones superiores tanto en el pretest

como en el postest que el grupo de control.
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Programa
80 —CE
w—GC

—

T T
Pretest-Ansiedad Rasgo Postest-Ansiedad Rasgo
leyenda

Figura 61: Puntuaciones medias de Ansiedad Rasgo en ambos grupos

En la figura 62 se representan los valores obtenidos en AE por ambos grupos y se
comprueba como el grupo experimental obtiene puntuaciones ligeramente superiores en el
postest, mientras que el grupo de control experimenta un detrimento importante desde el

pretest hasta el postest.

Programa
44,0+ m—GE
w—CC

4354

430+

Media

4254

42,0+

41,57

T T
Pretest-Ansiedad Estado Postest-Ansiedad Estado

leyenda

Figura 62: Puntuaciones medias de Ansiedad Estado en ambos grupos

A modo de sintesis, destacamos que se rechaza la hipotesis de trabajo, al no
encontrar diferencias significativas en los niveles de AE y AR tras la aplicacién del
programa de intervencion, aunque en el grupo experimental hay un ligero aumento. Sin
embargo, el grupo de control muestra inferiores resultados de AE en el postest frente al

pretest.
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9.4.  Andlisis de Regresion Multiple

9.4.1. Hipotesis 10

Sexo, edad, cursos, tipos de programas (especificos/ordinarios) y repeticiéon de

cursos predicen algunas de las dimensiones del autoconcepto, la IE y los niveles de

ansiedad.

A continuacion, para comprobar el valor predictivo de sexo, edad, curso, tipo de

programas Y repeticion de cursos sobre las dimensiones de autoconcepto, ansiedad e IE, se

llevé a cabo un analisis de regresion lineal (tabla 68).

Tabla 68: Regresion. Autoconcepto

AUTOCONCEPTO

Emocional Social Familiar Académico Fisico
B t Sig. B t Sig. B t  Sig. B t Sig. B t Sig.
Curso 358 2.752 .006 -207 -1.378 .169 -126 -.837 .403 017 119 905 -218 -1.457 .146
Sexo 100 2.299 .022 023 455 650 065 1.290 .198 .004  .088 .930 -084 -1.677 .094
Edad -385 -3.096 .002 007 .047 .963 141 978 329 -138  -990 .323 044 309 757
Repeticion -402 -5.962 .000 -045 -576 .565 056 719 473 -242 3205 .001 -064 -832 .406
Tipo de programa_ 004 .048 .961 076 .904 .367 -011  -125 .901 103 1.255 210 045 538 591

R? =.270 R? =.029 R? =.018 R?=.083 R?=.038

Teniendo en cuenta la tabla 68, se encuentran predicciones en las dimensiones

emocional y académica del autoconcepto.

Segln los datos contribuyen a predecir el

autoconcepto emocional: curso (5 =.358; p =0.006), sexo (# =.100; p =0.022), edad ( = -.385;
p =0.002) y repeticion (8 = -.402; p = 0.000). En cuanto a la dimension académica, se

desvela un resultado muy interesante y es que las repeticiones (5 = -.242; p = 0.001),

predicen de forma significativa dicha dimension.

En cuanto a la capacidad predictiva que tienen las variables que nos ocupan con la

ansiedad y la IE quedan recogidas en la tabla 69.
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Tabla 69: Regresion. Ansiedad - IE

ANSIEDAD IE

AR AE Percepcion Comprensién Regulacion
B T Sig. B T Sig. B t _ Sig. B T Sig. B T Sig.
Curso -090 -597 551 064 425 671 084 562 574  -230 -1542 124 110 724 470
Sexo 139 2746 .006  -101 -2.006 .046  -050 -981 .327  -161 -3210 .001  .054 1.068 .286
Edad -023 -160 .873  -099 -.689 .491 036 248 .804 240 1689 .092  -080 -555 .579
Repetici6n 081 1034 302  -010 -132 .895 007 089 929  -055 -708 479  -073 -937 .349
Tipodeprogama ;75 gg9 375 123 1451 .148 046 545 586 156 1.864 .063  .006 .066 .947

R? =.025 R? =.025 R?=.027 R? =.042 R?=.11

El andlisis de regresion evidencia que el sexo es un predictor de AR (8 = -1.39; p =.006),
AE (8 =-.101; p = .046) y comprension de sentimientos (# = -1.61; p = .001). Sin embargo,

ninguna de las otras variables tiene capacidad de prediccion.

En sintesis, destacamos que sexo, edad, curso, tipo de programa y repeticiones
escolares no tienen capacidad predictiva en autoconcepto social, familiar, fisico, percepcion
ni regulacion emocional. Por otra parte, el sexo predice el autoconcepto emocional, AR y
AE. La edad y el curso tienen capacidad de prediccion en autoconcepto emocional. Los
tipos de programas no tienen capacidad de prediccion, sin embargo las repeticiones predicen
el autoconcepto emocional y el autoconcepto académico.

En cuanto a la hipotesis de trabajo se acepta parcialmente, puesto que algunas
variables tienen capacidad de prediccion pero otras no.
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10. RESUMEN DE RESULTADOS

En el analisis descriptivo, concretamente en el autoconcepto, se obtuvieron los
valores superiores en la dimension fisica tanto en el pretest como en el postest en el grupo
experimental y en el de control. Los valores inferiores correspondieron en ambos grupos a la
dimension familiar en el pretest, aunque al realizar el postest los valores inferiores del grupo
experimental correspondieron a la dimension emocional y el grupo de control los obtuvo en

la dimensién académica.

En ansiedad, encontramos que tanto en el pretest como en el postest, los niveles de

ansiedad estado, superan a los de ansiedad rasgo en ambos grupos.

En cuanto a las emociones, en percepcion emocional en el pretest, ambos grupos
obtienen puntuaciones superiores en “adecuada percepcién” e inferiores en “presta
demasiada atencion a sus emociones”. En el postest los dos grupos obtienen valores
superiores en “presta poca atencién” e inferiores en presta demasiada atencion a sus

emociones.

En la dimensién comprension de sentimientos, el grupo experimental y el grupo
control obtienen resultados superiores en “adecuada comprension” y los inferiores se dan en
“excelente comprension” en el pretest. Sin embargo, en el postest “debe mejorar su

comprension” y “adecuada comprension” igualan las puntuaciones en los dos grupos.

En regulacion emocional, ambos grupos y tanto en el pretest como en el postest los
mayores resultados se obtuvieron en “adecuada regulacién” y los inferiores en “excelente

regulacién”.

Las conclusiones que se obtienen del analisis inferencial de la presente investigacion
son las siguientes:

« En cuanto a la relacién entre los tres constructos:

Obtenemos que existe una correlacion negativa entre:
- AE y AR con todas las dimensiones de autoconcepto. Es decir, a mayor
AE/AR, menor autoconcepto.
- Percepcion emocional y autoconcepto familiar. A mayor percepcion
emocional, menor autoconcepto familiar.
- Regulacion emocional y los dos tipos de ansiedad. A mayor regulacion

emocional, menos AE y menor AR.
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Detectamos correlaciones significativas positivas entre:
- Comprension de sentimientos y la dimension social y fisica del autoconcepto.
- Regulacion emocional y la dimension emocional, académica y fisica del
autoconcepto. A mayor regulacion emocional, mayor autoconcepto emocional,

académico y fisico.

« En cuanto a la influencia del sexo en los tres constructos evaluados:
- El sexo no ejerce ninguna influencia sobre el autoconcepto. Es decir, el tener
un mayor o menor autoconcepto no depende del sexo.
- En cuanto a la ansiedad, si hay diferencias entre hombres y mujeres,
obteniendo puntuaciones superiores las chicas, tanto en AE como en AR.
- La IE también se ve afectada por el sexo de los sujetos pero solo parcialmente,
pues la dimension que depende del sexo es comprension de sentimientos, en la

que las mujeres obtienen valores superiores.

« En cuanto al curso académico y autoconcepto, ansiedad e IE:
- No influye ni en el autoconcepto ni en la IE, aunque se aprecian diferencias en
AE en 3° ESO.

« Enrelacion a la edad:

- Existe una correlacién negativa significativa con las dimensiones del
autoconcepto académico, fisico, emocional y social. Sin embargo, no
correlaciona con la dimension familiar. También existe una correlacion
positiva entre edad y percepcion emocional y no se encuentra ninguna

asociacion con ansiedad.

« Encuanto al tipo de programa cursado:
- El tipo de programa afecta a la AE. Sin embargo, no influye ni en el
autoconcepto académico ni en AR.
- Existe una correlacion negativa significativa entre autoconcepto académico y

ambos tipos de ansiedad.

« Con respecto al modo en el que afectan las repeticiones de los alumnos a los tres

constructos valorados:

- Observamos que si el alumno ha repetido alguna vez a lo largo de su historia

escolar influye en todas las dimensiones del autoconcepto, excepto en la social.
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« Con

En cambio, las repeticiones no parecen influir ni en la ansiedad ni en las

dimensiones valoradas de la IE.

respecto a la eficacia de nuestra intervencion, los resultados fueron los

siguientes:

De los tres constructos evaluados, solamente se produjeron cambios
significativos en el grupo experimental, en la dimension social del
autoconcepto. En el resto de dimensiones no se encontraron diferencias, al

igual que ocurri6 con ansiedad e IE.

« En cuanto a la capacidad de prediccion de unas variables con otras, obtuvimos los

siguientes resultados:

El sexo es un predictor del autoconcepto emocional, AE, AR y comprensién
de sentimientos.

La edad y el curso son predictores del autoconcepto emocional.

Los tipos de programa no tienen capacidad predictiva.

Las repeticiones predicen el autoconcepto emocional y el académico.
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11. DISCUSION

Con la presente investigacion nos planteamos determinar la eficacia de la
implementacion de un programa para la mejora del autoconcepto, la IE y la disminucion de
la ansiedad en un centro de Educacion Secundaria Obligatoria. También se pretende
reconocer cuales son los impactos de la intervencion en autoconcepto, emociones, ansiedad
y determinar si la edad, el sexo, el nivel educativo, el nimero de repeticiones y el tipo de
programa que cursa el alumno predicen significativamente las variables dependientes

analizadas (autoconcepto, IE y ansiedad).

Relacion entre Autoconcepto, Ansiedad y Emociones

Los datos obtenidos en nuestra investigacion sobre la existencia o ausencia de
correlacion entre los tres constructos, muestran que no existen relaciones entre ellos.
Aunque comprobamos que entre algunas dimensiones del autoconcepto, IE y ansiedad si
existe una relacion. Hemos obtenidos resultados interesantes como la existencia de una
correlacion negativa entre Ansiedad Rasgo (AR) y las diferentes dimensiones del
autoconcepto. Es decir, a mayor AR, menor autoconcepto en todas sus dimensiones. Del
mismo modo, se detectd que a mayor Ansiedad Estado (AE) menor autoconcepto, puesto
que aparecen también correlaciones negativas. Nuestros resultados estan en la linea de
algunos estudios que confirman la relacién inversa entre la autovaloracion que hace el sujeto
de si mismo y la ansiedad, sugiriendo que los adolescentes con alta autoestima muestran
bajos niveles de ansiedad-estado y ansiedad-rasgo (Fickova, 1999; Garaigordobil, Cruz &
Pérez, 2003; Garaigodobil et al., 2005; Newbegin & Owens, 1996; Yang, 2002).

Nuestros resultados coinciden con los de algunas investigaciones que muestran la
existencia de una correlacion inversa entre estima del cuerpo y ansiedad (Bohne, Keuthen,
Wilhelm, Deckersback & Jenike, 2002; Dowd, 2002). En la misma linea, Garaigordobil et
al. (2005) evidencian que los adolescentes de ambos sexos que muestran alto autoconcepto
global y alta autoestima tienen menos sintomas psicopatologicos en todas las escalas, entre
ellas la ansiedad. Igualmente Ferndndez-Berrocal et al. (2006) determinaron que la

valoracion que hace el sujeto de si mismo es predictora de ansiedad y depresion.

De la misma manera, muchas conductas, como ansiedad-timidez y retraimiento,

predicen un bajo autoconcepto (Garaigordobil et al., 2003).
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En lo referente a las relaciones existentes entre autoconcepto e IE, en nuestros
resultados aparecen correlaciones significativas positivas entre comprension de sentimientos
y autoconcepto social y fisico. Ademas, la existencia de una correlacion entre regulacion
emocional y la dimension fisica, emocional y académica, nos lleva a pensar que el
autoconcepto si esta relacionado con la IE, al menos en lo que se refiere a regulacion
emocional. Estos resultados estarian en la misma linea de otras investigaciones en las que
se sefiala que los adolescentes con alto autoconcepto tienen buena adaptacion social y
manifiestan muchas conductas prosociales de ayuda y de respeto (Calvo, Gonzalez &
Martorell, 2001; Garaigordobil, 2005; Garaigordobil et al., 2003; Salvimalli, 1998; Yelsman
& Yelsman, 1998).

Nuestros resultados se acercan a los estudios de Fuentes et al. (2011) quienes sefialan
que existe una evidente relacion entre autoconcepto e IE, pues las cinco dimensiones del
autoconcepto se relacionan positivamente con los indicadores que miden el ajuste
psicosocial y negativamente con los que miden el desajuste. En esta linea Fernandez-
Berrocal et al. (2006) sefialaron que la capacidad de reparacion emocional esta relacionada
directamente con la valoracion que hace el sujeto de si mismo. Por otra parte, Rey et al.
(2011) concluyeron que los adolescentes que mostraron una mayor habilidad para distinguir
sus estados de &nimo y una alta habilidad de recuperacién emocional expresaron una mejor

autovaloracion.

Vallés & Vallés (2000) proponen que el método de actuacion para que la IE influya
en el rendimiento escolar, es incidir sobre el autoconcepto académico, tratando que dicha
intervencion afecte a las percepciones de eficacia, control, competencia, etc. ya que existe
una fuerte relacién entre autoeficacia y autorregulacion emocional, con el rendimiento

académico.

Los resultados obtenidos en las investigaciones de Fuentes et al. (2011), sefialan que
el mayor autoconcepto se corresponde con el mejor ajuste psicolégico, una buena
competencia personal y menos problemas comportamentales. Bracket & Mayer (2006)
argumentan que la IE esta asociada de forma significativa con la autoestima. Sin embargo,
los resultados de las investigaciones de Calvo et al. (2001), sefialan la existencia de
correlaciones inversas de la conducta antisocial con el autoconcepto positivo y

autoconcepto-autoestima.

Con respecto a la relacion existente entre IE y ansiedad, nuestros datos indican una

correlacion positiva entre percepcion emocional y AE, es decir, que aquellas personas que
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reflexionan mucho sobre sus emociones tienden a presentar mayor ansiedad. En sus
investigaciones, Extremera & Durdn (2007) obtuvieron conclusiones similares en una
muestra de universitarios, en la que se comprobd que aquellas personas que dedicaban
mayores niveles de atencion a sus emociones, en su caso fueron las chicas, presentaban una

mayor percepcion de estres.

Por otra parte, en nuestra investigacion encontramos correlaciones negativas entre la
regulacion emocional y ambos tipos de ansiedad. Concluimos que a mayor regulacion
emocional, menor ansiedad. Nuestros resultados se aproximan en gran medida a los datos
obtenidos por Salguero e lruarrizaga (2007), dichos autores argumentan que la tendencia a
atender a los estados emocionales se relaciona de forma positiva con AR. Asimismo sefialan
que tanto la claridad emocional como la regulacién emocional mostraron un patrén opuesto;
es decir, aquellas personas que se percibian capaces de poder comprender y regular sus

estados emocionales informaban igualmente de menores sintomas de ansiedad.

Son varios los estudios que encuentran relaciones entre ansiedad e IE, concluyendo
que aquellos estudiantes que presentan una baja IE, tienden a ser mucho mas ansiosos que el
resto de sus compafieros (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2003; Jiménez & Lopez-Zafra,
2008; Newsome et al., 2000; Repetto et al., 2006).

En nuestra investigacion, la relacion entre regulacién emocional y A/E y A/R es
negativa. Sin embargo, en otros estudios dichas diferencias se amplian a todas las

dimensiones de la IE.

La investigacion realizada por Fernandez-Berrocal et al. (2006), desarrollada con
adolescentes, concluy6 que la relacion IE — ansiedad era negativa. Los sujetos con mayor
capacidad para discriminar entre sus sentimientos y regular sus emociones, mostraron menor
ansiedad. Estas conclusiones coinciden con las que destacan que, a mayor IE por parte de
los estudiantes, menor percepcion del estrés (Brackett, Lopes, Ivcevic, Mayer & Salovey,
2004; Extremera & Duran, 2007; Pegalajar & Colmenero, 2013).

Asimismo, los adolescentes con alta percepcion de habilidades emocionales,
muestran mayor grado de satisfaccion y menor estrés; mientras que las personas sin
confianza en sus propias habilidades de regulacion emocional y con baja percepcién de
habilidades emocionales, presentan mayor dificultad de autocontrol ante situaciones de
estrés (Extremera et al., 2007; Montafiés & Latorre, 2004).

Vale la pena destacar que las diferencias existentes entre ansiedad e IE obtenidas en

nuestro estudio coinciden con las observadas por Mayer, Caruso & Salovey (1999) que
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indican que a mayor IE, menor manifestacion de sintomatologia depresiva y/o ansiosa,
menor frecuencia de comportamientos no adaptativos, mayor indice de conductas saludables

y niveles méas elevados de bienestar psicolédgico en la persona.

En cuanto a las relaciones positivas obtenidas en nuestra investigacion entre
ansiedad estado y percepcién emocional o atencion de los sentimientos, van en la misma
linea de los estudios de Jiménez & Ldpez-Zafra (2008) que detectan que aquellas personas
que se perciben a si mismas como competentes, controlando y regulando sus emociones,

presentan altas puntuaciones en la escala de ansiedad.

Uno de los razonamientos para explicar estos resultados se basa en la posibilidad de
que una constante atencion a nuestras emociones y estados de animo, si no se acomparia de
la adecuada comprensién y regulacion, puede facilitar la puesta en marcha de un efecto
reflexivo, dirigido a averiguar el porqué de las emociones, cuales son sus causas, Sus
consecuencias de tal modo que puede llegar a intensificar un estado emocional no agradable

para la persona (Salguero & lruarrizaga, 2006).

Por otro lado, las mujeres obtienen un mayor indice de IE que los hombres, pero su
autopercepcion tiende a ser mas baja (Sanchez, Fernandez-Berrocal, Montafiés, & Latorre,
2008). Una posible explicacion de estos resultados puede estar relacionada con la amenaza
que el estereotipo de las mujeres puede tener sobre su propia percepcién, que quizas es
considerado como mas fréagil de lo que realmente muestran los resultados de las pruebas. De
tal forma que algunos estudios han demostrado el impacto que el estereotipo sexual ejerce
sobre los niveles de ansiedad especifica en una situacion concreta (Osborne, 2006; Sanchez
et al., 2008).

Sexo

El género no es una variable que influya en el autoconcepto segin nuestra
investigacion, pero si esta relacionado con la ansiedad y comprension de sentimientos,
siendo los resultados superiores en las chicas en ambos casos. Ademas, en el analisis de
regresion, observamos que existe capacidad predictiva entre sexo y autoconcepto emocional

de la misma forma que existe en la comprensién de sentimientos.

Los resultados de los estudios que han analizado las diferencias de género en el
autoconcepto muestran datos contradictorios. Mientras unas investigaciones encuentran

diferencias entre sexos, observando que en las mujeres es peor el autoconcepto global
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(Amezcua & Pichardo, 2000; Pantoja & Alcalde, 2013; Ugarriza, 2001; Wilgenbush &
Merrel, 1999) otras, indican que el autoconcepto de las adolescentes obtiene puntuaciones
superiores al de ellos (Esnaola et al., 2008; Luscombe, 2001; Tamayo, 1981). Pacheco et al.
(2013) han encontrado diferencias significativas cuando se comparan varones y mujeres: los
primeros obtienen mayores niveles de autoconcepto global y emocional, mientras que las
mujeres destacan en autoconcepto familiar, no existiendo diferencias significativas de

género en autoconcepto social ni autoconcepto académico.

Sin embargo, otras investigaciones, no han detectado diferencias significativas entre
sexos (Arens & Hasselhorn, 2013; Crain & Bracken, 1994; Garaigordobil et al., 2003;
Garaigordobil et al., 2005).

Una explicacion a las contradicciones entre los datos de las investigaciones
existentes con respecto al género podrian tener su origen en los estereotipos sociales. Piers
(1984) comprobo que algunas de las diferencias en las dimensiones del autoconcepto entre

sexos, estan influidas por los roles de género tradicionalmente establecidos.

Otro motivo que podria explicar las diferencias encontradas en el autoconcepto en
funcion del sexo es la variable edad. De Tejada (2010) afirma que no aparecen diferencias
significativas entre sexos en los estudios realizados con alumnos de educacion primaria ni
en el caso de adultos con edades comprendidas entre 63 y 85 afios (Herrera et al., 2003).
Gofii et al. (2012) concluyeron que los adolescentes de ambos sexos, presentan puntuaciones
distintas en las dimensiones de autoconcepto en funcidén de las edades. Por su parte,
Moreno, Moreno & Cervell6 (2007) afirman que en las chicas, a medida que aumenta su

edad, el grado de satisfaccion con su cuerpo disminuye.

Sin embargo, algunos autores (Garaigordobil et al., 2003) insisten en que la edad no

es determinante.

A continuacion vamos a considerar los datos obtenidos en el analisis descriptivo de
nuestro estudio en funcion del sexo, que a pesar de no existir diferencias significativas en el
analisis inferencial, sirven para revelar los niveles que presentan los adolescentes de nuestra
muestra. Los varones obtuvieron valores superiores en las dimensiones emocional, social y
familiar, mientras que las adolescentes puntuaron mas alto en la dimension fisica y

académica.

Estos resultados se acercan a los obtenidos por Padilla et al. (2010) que afirman la
existencia de diferencias segun el sexo. Del mismo modo que en nuestra investigacion, los

chicos de su estudio destacan en el autoconcepto emocional y social, mientras que ellas, lo
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hacen en el plano académico. Sin embargo, sus resultados difieren del nuestro en la
dimension fisica, que, segun ellos, es superior en el género masculino y en la dimension

familiar, en la que obtiene valores superiores el género femenino.

Comparando los datos de nuestro andlisis descriptivo con los de otras
investigaciones, encontramos resultados opuestos, como los obtenidos por Nelson (1996) en
los que se afirma que las mujeres presentan inferior autoconcepto fisico y académico. Lo
mismo ocurre con los datos de Amezcua & Pichardo (2000) en los que destacan un mejor

autoconcepto social y familiar en las adolescentes.

Las conclusiones obtenidas en nuestra investigacion no coinciden con las de otros
autores (Amezclua & Pichardo, 2000; Garaigordobil et al., 2005; Nelson, 1996) que en sus
estudios encuentran diferencias entre sexos, observando en las mujeres peor autoconcepto

global, fisico y académico, pero mejor autoconcepto social y familiar.

Es interesante destacar las diferencias obtenidas por las adolescentes que han
participado en nuestro estudio. De todas las dimensiones del autoconcepto, los valores
superiores los obtuvieron en la dimension fisica, logrando incluso niveles superiores que
ellos. Estos datos discrepan de otros trabajos que muestran la superioridad de los varones en
autopercepciones fisicas (Esnaola, 2008; Catalina, Fraile, Arias & Gutiérrez, 2011; Padilla
et al., 2010; Revuelta et al., 2013). En la misma linea, otras investigaciones concluyen que
los chicos obtienen puntuaciones superiores en la valoracion que hacen de su imagen
corporal y afiaden que dichos niveles van elevandose con la edad (Moreno, Cervelld &
Moreno, 2008; Ortega et al., 2013). De igual manera, otros estudios revelan que existe
mayor disconformidad con respecto a su imagen por parte de las chicas, presentando mayor
insatisfaccion con su cuerpo que los chicos (Rodriguez & Cruz, 2006; Soriano, Navas &
Holgado, 2011).

El autoconcepto fisico se puede ver condicionado no solo por el sexo (Fernandez,
Maria & De Gracia, 1999) sino también por la practica de algun tipo de deporte (Molero,
Ortega, Valiente & Zagalaz, 2010). Estos trabajos muestran la superioridad de los varones
en: habilidad fisica, condicidn fisica, fuerza y autoconcepto fisico general. Ademas, los que
practican alguna actividad fisica de manera habitual obtienen resultados superiores en
autoconcepto fisico. Guido et al. (2011), corroboran estos resultados y afiaden que la
correlacion entre las cuatro dimensiones que ellos analizaron (fisicas, deportiva, social y
académica) es positiva y significativa. Es decir, a medida que cualquiera de las puntuaciones

de las dimensiones aumenta, las demaés siguen la misma tendencia y viceversa.
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Continuando con la importancia que tiene el autoconcepto fisico, destacamos que la
autoestima general de las adolescentes, estd muy influenciada por el rendimiento académico
aunque la imagen corporal les influye més aun (Malo, Bataller, Casa, Gras & Gonzélez,
2011; Parra et al., 2004; Pullman, 2008). Ademas, en la dimensién fisica del autoconcepto,
se observa una estrecha relacion entre la imagen corporal y la autovaloracién, sobre todo
con mujeres de 15 y 23 afios (Crocker, Eklund & Kowalski, 2000).

No referiremos ahora a las relaciones existentes entre ansiedad y sexo. En nuestra
investigacion se hallaron diferencias significativas, las chicas alcanzaron valores superiores
en AE y en AR. Tal y como han puesto de manifiesto otras investigaciones (Cole, Martin,
Peeke, Seroczynsky & Fier, 1999; Locker & Cropley, 2004) las mujeres muestran grandes
niveles de ansiedad inmediatamente antes de hacer un examen, al igual que un incremento
de afecto negativo. Del mismo modo, existen diferencias de género en la competencia
académica percibida, donde las adolescentes presentan niveles superiores de ansiedad y
depresién mientras que subestiman su competencia académica, en comparacion con ellos

que muestran una tendencia opuesta y tienden a sobreestimar su competencia.

En la misma linea y coincidiendo con nuestros resultados, Posada-Villa, Buitrago-
Bonilla, Medina- Barreto & Rodriguez-Ospina (2006) verificaron que tres de cada diez
mujeres y dos de cada diez hombres han presentado trastorno de ansiedad alguna vez en la
vida. Igualmente Arenas & Puigcerver (2009) constatan que la edad es un factor que influye
en la ansiedad, fundamentalmente en el género femenino, pues las mujeres en edad
reproductiva son mas vulnerables a desarrollar trastornos de ansiedad, aproximadamente de

2 a 3 veces mas que los hombres.

Inglés et al. (2010) determinan las diferencias de género en ansiedad social en
adolescentes. Los resultados muestran que las chicas presentaron puntuaciones mas altas en
la escala de fobia social y en todos sus factores, excepto en evitacion y escape, en la que los

chicos obtienen mayores puntuaciones.

Con respecto a la ansiedad académica, Garcia-Fernandez et al. (2011) verificaron, en
una muestra de adolescentes entre 12 y 18 afios, que las chicas presentaron puntuaciones
significativamente superiores que los chicos en ansiedad escolar, aunque las diferencias

fueron de pequefia magnitud.

Los resultados que hemos obtenido en nuestra investigacion coinciden con los de
Paez et al. (2007) que encontraron menor ansiedad en los adolescentes que en ellas,

argumentando que una de las razones puede deberse a la influencia ejercida por los
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estereotipos tradicionales en los cuales el varén esta orientado a conseguir el liderazgo, el
logro y el éxito en su proceso de socializacion a la vez que se les ensefia a inhibir la

expresion de sentimientos de inseguridad y debilidad.

Con respecto a la IE y el género, la mayoria de los estudios se han centrado en
analizar las diferencias que surgen entre hombres y mujeres, mostrando resultados

contradictorios (Gartzia, Aritzeta, Balluerka & Barbera, 2012).

Los resultados obtenidos por los participantes de nuestro estudio muestran que existe
una diferencia significativa en comprension de sentimientos, siendo superior en las chicas.
En cambio, el sexo no influye ni en la regulacion emocional ni en la percepcién de

sentimientos.

No obstante, otros estudios obtienen resultados contrarios a los nuestros, por
ejemplo, Chan (2003) destaca la ausencia de influencia del género sobre las dimensiones de
la IE autopercibidas. Sin embargo, (Abdullah, Elias, Mayuddin & Jegak, 2004; Extremera,
Fernandez-Berrocal & Salovey, 2006; Gartzia et al., 2012; Jiménez & LOpez-Zafra, 2008;
Joseph & Newman, 2010; Kaur, 2013) afirman que la chicas presentan puntuaciones

superiores en IE, datos que coinciden con los resultados de nuestra investigacion.

Otros autores (Extremera & Dura, 2007; Fernandez-Berrocal & Extremera, 2003)
argumentan estos resultados explicando que las chicas tienden a focalizar y a atender méas
que los chicos a sus sentimientos y son mas reflexivas. Por otro lado, ellos tienen mayor
capacidad para regular sus estados de animo. Por su parte, Extremera & Fernandez-Berrocal
(2004) afiaden que las mujeres en varias etapas de su desarrollo, obtienen puntuaciones mas
elevadas en malestar personal y en “atencidén a los sentimientos” que los hombres. Como
consecuencia son mas propensas a sintomas de ansiedad y por ello a una peor salud mental
(Rodriguez, 2013).

También Cantero (2009) concluye que las chicas prestan mayor atencion a las
emociones que los varones. Por el contrario, Extremera & Duran (2007) afirman que los

varones cuentan con mayor capacidad para reparar sus estados emocionales.

Otros trabajos como el de Jiménez & Lopez-Zafra (2008) confirman que las mujeres
presentan puntuaciones superiores a los hombres en depresion, ansiedad, inutilidad y
problemas de pensamiento, mientras que en irritabilidad, los hombres obtienen puntuaciones
superiores. La intensidad emocional es mayor en las mujeres que en los hombres aunque
algunas emociones, como el orgullo y la rabia, son experimentadas con mayor frecuencia e

intensidad por los varones (Cova, 2004; Fujita, Diener & Sandvik, 1991).
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Para interpretar correctamente las diferencias halladas en IE en funcion del sexo, nos
basamos en las investigaciones de Fernandez-Berrocal, Cabello, Castillo & Extremera
(2012) que indican que las diferencias estan mediadas por la edad, en las dimensiones
facilitacion y comprension, el area estratégica y la puntuacion total y, de forma parcial, en
manejo emocional. Estos autores recomiendan ser cautelosos a la hora de concluir que el
sexo es determinante en la IE de las personas y proponen examinar las interacciones que el

Sexo puede tener con otras variables.

También, el tipo de medida utilizada —autoinforme o prueba de habilidad- puede
explicar las diferencias observadas en funcion del género (Extremera et al., 2006; Sanchez
et al., 2008). Algunos autores (Gartzia et al., 2012; Mayer et al., 2000; Salovey & Mayer,
1990) que han utilizado para la evaluacion de la IE el MSCEIT, que es una medida de
habilidad, obtienen niveles superiores en mujeres. Sin embargo, cuando se aplican
instrumentos basados en medidas autopercibidas, no se encuentran diferencias tan claras.
Por tanto, los instrumentos utilizados podrian influir en los niveles de IE, considerando
fundamentalmente que en las pruebas de habilidad los resultados tienden a ser superiores en
las mujeres (Gartzia et al., 2012; Platero, 2012).

Ademas, varios estudios indican que las diferencias de género con respecto a la IE se
estan reduciendo en las nuevas generaciones y sefialan que dicho cambio puede ser debido a
la influencia de la cultura y la educacién (Austin, Evans, Goldwater & Potter, 2005; Bindu
& Thomas, 2006; Extremera & Fernandez-Berrocal, 2002; Ferndndez-Berrocal et al., 2005;

Tannous & Matar, 2010).

Curso y Edad

En nuestra investigacion, han aparecido resultados muy similares entre los cuatro
grupos de la ESO, tanto en el autoconcepto como en la IE, de modo que no observamos
diferencias significativas entre ambos constructos en funcion de los cursos. En cuanto al
analisis de regresion, pudimos comprobar como la edad y el curso son predictores del

autoconcepto emocional.

En el analisis descriptivo destacan los datos de 4° ESO, que obtienen los valores
inferiores en autoconcepto social, familiar y fisico. Las mejores puntuaciones en
autoconcepto emocional y autoconcepto fisico, corresponden a 3° y 1° ESO

respectivamente.
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El curso no es una variable que intervenga en la ansiedad. Aunque en la muestra
destacan los altos niveles de AR en 4° ESO y la baja puntuacion de AE que presentan los
alumnos de 3° ESO; estos ultimos coinciden con los resultados de Mestre et al. (2004).

Las investigaciones de Garcia-Fernandez et al. (2011) con alumnos de 12 a 18 afios,
confirman que los de 1° ESO presentan mayor ansiedad que el resto de los grupos de la
ESO. Comparandolos con los alumnos de bachillerato, Méndez, Garcia-Fernandez vy
Olivares (1996) y Tejero (1996) explican que las diferencias pueden ser debidas al cambio
de etapa educativa, a los nervios provocados por la incertidumbre sobre futuro y otros

factores.

A pesar del interés del tema, no hemos podido contrastar muchos estudios, ya que la
mayoria de las investigaciones publicadas hacen més referencia a la edad que al curso.

Con respecto a la edad, en la hipdtesis dirigida a contrastar la influencia que ejerce
esta en los tres constructos analizados, encontramos una correlacion negativa significativa
entre edad y las dimensiones del autoconcepto, salvo en la dimension familiar. De esta
forma, afirmamos que el autoconcepto disminuye con la edad, por tanto, la edad no favorece
el autoconcepto. En cuanto al andlisis de regresion realizado, muestra la existencia de

predicciones entre edad y autoconcepto emocional.

Nuestros resultados coinciden con los de Lekue (2010) que afirma la existencia de
diferencias negativas entre autoconcepto y edad. Ademéas concuerdan con las
investigaciones de Esnaola (2008) que observO puntuaciones descendentes desde la

adolescencia hasta la vejez.

De igual modo Novo & Silva (2003) analizaron el autoconcepto de adultos entre los
18 y 82 afios y determinaron que el autoconcepto fisico disminuye desde los jovenes adultos
(18 — 29 afos) hasta los sujetos mayores de 64 afios que son los sujetos que menor
puntuacion obtienen. Por tanto, al igual que nuestros resultados, las investigaciones

muestran gque existe una relacion negativa significativa entre edad y autoconcepto.

Sin embargo, en los estudios de Gofii et al. (2004) dirigidos a investigar la dimension
fisica del autoconcepto en una muestra de estudiantes de 13 a 16 afios, no se encontraron
diferencias significativas asociadas a la edad. Las chicas suelen tener resultados inferiores
en algunas dimensiones del autoconcepto, sobre todo a partir de los 12 afios de edad, cuando
desciende su autoconfianza y la aceptacion de su imagen (Aubrey, Gay, Romo & Joffre,
2004; Fuentes et al., 2010; Trujano et al., 2010).
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Moreno et al. (2008) concluyen que tanto la edad como la practica de actividades
fisico-deportivas condicionan en gran medida la valoracién que hace el sujeto de si mismo,
obteniendo niveles superiores aquellos individuos que tienen mayor edad y practican
actividades fisicas. Este resultado puede explicar algunas de las diferencias encontradas en
las distintas investigaciones realizadas (Aubrey et al., 2004; Fuentes et al., 2010; Trujano et
al., 2010). Podemos concluir que la relacion observada entre género y autoestima global es
diferente en distintas edades (Major, Barr, Zubek & Babey, 1999, citado en Padilla et al.,
2010).

De la misma forma, Wilgenbusch & Merrell (1999) confirman la existencia de

variaciones en el autoconcepto en funcion de las edades:

- Hasta los 6 afios, las puntuaciones maés altas de los varones se encuentran en el
autoconcepto global, académico general, matematico, relacién con los padres/madres

y coordinacion motora; las nifias puntdan mas alto en autoconcepto verbal y musical.

- Entre los 7 y los 12 afios, los chicos tienen mayor nivel de autoconcepto global,
matematico, musical, competencia en el trabajo, apariencia fisica, coordinacién
psicomotora, emocional o afectivo. Las chicas obtienen mayores niveles en el
autoconcepto verbal, de amistad, de honestidad y de religiosidad-moralidad; es decir,
en cuatro dimensiones frente a las siete en las que sus comparfieros muestran medias

superiores.

En relacion a la edad y sus efectos sobre la ansiedad, en nuestro trabajo no se
observaron diferencias significativas, al igual que ocurrio con los datos obtenidos por Inglés
et al. (2010).

Sin embargo, frente a nuestros resultados, hay otras investigaciones en las que si
aparecen diferencias entre ansiedad y la edad de los sujetos. En el caso de universitarios,
Jiménez & Ldpez-Zafra (2008) han concluido que los alumnos de mayor edad presentan
inferiores niveles de ansiedad que los mas jovenes. Igualmente, Arnaiz & Guillén (2012)
concluyen que ante el aprendizaje de una lengua extranjera la edad muestra una correlacion

negativa con la ansiedad.

Finalmente, con respecto a la edad y la IE, los resultados de nuestro estudio indican
una correlacion positiva entre edad y percepcion emocional. Sin embargo, cuando los
comparamos con otros trabajos dicha relacion no es tan clara. Chan (2003) considera que la
edad del alumnado no ejerce influencia sobre las dimensiones de la IE autopercibida. Sin

embargo Bar-On (1997) afirma que la IE se modifica tendiendo a mejorar a lo largo de la
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vida y Blanchard-Fields (2007) argumenta que el incremento de la capacidad para regular
emociones es debido a que los sujetos las han aprendido y mejorado a lo largo del ciclo

vital.

Otras investigaciones, tales como la de Jiménez & Lopez-Zafra (2008) sefialaron que
no se encontraron diferencias significativas entre los grupos establecidos —de 18 a 21 afios y

de 22 a 30 afios- lo que indica que el efecto de la edad no es tan influyente.

Nuestros resultados apoyan los obtenidos por Aciego, Dominguez & Hernandez
(2003) que pusieron de manifiesto que cuanto mayor es la edad en los participantes, mas
significativos son los cambios en las emociones que se manifiestan en un proceso de

evaluacion.

Las investigaciones de Ugarriza (2001) mostraron que los valores de la IE se
incrementan con la edad a partir de los 25 afios, disminuyendo ligeramente después de los
55. En cambio, los estudios realizados por Fregoso et al. (2013), fueron en la otra direccion,
pues los mejores resultados se encontraron en las edades mas jovenes, estando compuesta la

muestra por adolescentes entre 12 y 14 afios.

Mas recientemente, Gartzia et al. (2012) encuentran una relacion negativa entre la
edad y la regulacion de las emociones ajenas, en oposicion a las investigaciones de
Marquez-Gonzélez, Izal, Montorio & Losada (2008) que mostraron que, al menos en el caso
de la regulacién de las emociones propias, las personas con mayor edad tienden a desarrollar

mas habilidades.

Programas especificos versus programas ordinarios

Uno de los objetivos que nos propusimos en esta investigacion ha sido conocer como
afecta al alumnado el cursar sus estudios en un programa de escolarizacion ordinaria
(alumnos que estudian cualquier curso de ESO) o realizarlos en programas con medidas de
atencion a la diversidad en un grupo (PCPI o Diversificacion). Los resultados indican que en
relacion a los programas educativos no existen variaciones en autoconcepto académico ni en
AR, aunque los alumnos del grupo ordinario presentaron niveles significativamente

inferiores en AE.

De igual manera, hemos detectado que el tipo de programa que cursa el alumno no es

predictor del autoconcepto, al igual que tampoco los es de la ansiedad ni de la IE.
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Algunos autores (Amezcla & Fernandez, 2000; Castejon & Pérez, 1998; Pastor,
Balaguer & Benavides, 2002) afirman que los estudiantes que cursan programas especiales
para alcanzar la certificacién académica y/o han repetido curso, obtienen niveles inferiores
en su autoconcepto que aquellos que no estan en dicha situacion. Maganto (1988), realiza
aportaciones en la misma linea: las caracteristicas de los estudios a los que asisten los
adolescentes, fundamentalmente en el caso de las chicas, pueden ser causa de fluctuaciones

en su autopercepcion.

La ausencia de diferencias significativas en nuestros resultados entre el autoconcepto
de ambos grupos, se puede explicar porque cada uno de los sujetos esta situado en el
programa ajustado a sus necesidades y capacidades, por tanto se encuentran cdmodos y se
sienten mas eficaces en esos cursos. Gargallo et al. (2009) destacan que el autoconcepto
académico presenta una gran influencia en el rendimiento; el sentirse bueno
académicamente, retroalimenta las conductas del estudiante que se siente competente y

capaz de tener éxito.

El rendimiento, configura en gran medida el autoconcepto del sujeto (Aguilar et al.,
2013; Esnaola et al., 2008; Martinez, 1997). Cuando el sujeto confia en sus propias
capacidades Yy tiene altas expectativas sobre su eficacia, el proceso de aprendizaje aumenta
(Nafez et al., 1998). Ademas, el autoconcepto se va modificando (Gargallo et al., 2009),
varia en funcion de la consecucion de los éxitos y la informacidon que sobre si mismo le
llega de los otros (Amezcla & Fernandez, 2000; Burns, 1982; Santana, Feliciano &
Jiménez, 2009). Un mayor rendimiento académico y la idoneidad de los programas
educativos, pueden ser la clave para que el autoconcepto de los alumnos de programas
especificos no sea inferior que el del grupo ordinario.

Influencia de las repeticiones de curso en las tres variables evaluadas.

Otro de los objetivos que nos marcamos ha sido comprobar si la repeticion escolar
era una variable que podia influir en el autoconcepto y en las emociones de los estudiantes.
Los resultados muestran que el numero de repeticiones no influye en la ansiedad ni en las
emociones, aunque si en todas las dimensiones del autoconcepto, excepto en la social y
fundamentalmente en el autoconcepto emocional y familiar. Ademaés, los andlisis de
regresion confirman que las repeticiones predicen la dimension emocional y el autoconcepto

académico.
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Existen multitud de estudios en los que se investiga la relacion del rendimiento
académico con el autoconcepto, la ansiedad o las emociones (Gonzalez-Pienda et al., 1997;
Gonzalez-Pienda et al., 2003; Nufez et al., 1998). Nosotros, hemos contrastado estos
constructos, no con el rendimiento, sino considerando si el alumno ha repetido o no, a lo
largo de su vida escolar. Aparentemente dicha variable puede estar vinculada al rendimiento

escolar aunque no es una relacion causa-efecto.

Nuestros resultados apoyan los de Maganto (1988) que afirma la existencia de una
relacion entre las repeticiones y la autopercepcion y determina que una de las causas de las
fluctuaciones es la vision que tienen de si mismas las chicas, puede ser debido al nimero de
veces que repitan. El nivel de autoconcepto académico de los sujetos repetidores en relacion
a los sujetos no repetidores es significativamente inferior en todos los cursos estudiados
(Maganto, 1988; Soriano, 2005).

Algunos trabajos han encontrado que existe una estrecha correspondencia entre
autoconcepto y rendimiento académico (Paez et al., 2007). Asi como una relacion entre
rendimiento y la dimension académica del autoconcepto (Amezcua & Fernandez, 2000;
Gargallo, Garfella, Sanchez, Ros & Serra, 2009; Herrera, Ramirez, Roa & Herrera, 2004).
Estos resultados se ven confirmados por Marsh, Trautwein, Ludtke, Kollr & Baumert
(2005). Dichos autores concluyen que la relacion entre autoconcepto académico y
rendimiento académico es mas fuerte que la relacién entre autoconcepto general vy

rendimiento académico.

Nuestra investigacion confirma los resultados de Nufiez et al. (1998) que afirman
que aquellas personas que perciben una valoracién negativa de su rendimiento, presentan
bajos niveles académicos y disponen de menos recursos cognitivos y motivacionales que los

alumnos con autoconcepto positivo.

Con respecto a la influencia de las repeticiones en la IE, nuestros datos coinciden
con los obtenidos por Llibre et al. (2012) que ponen de manifiesto la imposibilidad de
establecer predicciones entre IE y rendimiento. No obstante, numerosos estudios apoyan la
relacion existente entre IE y éxito académico (Extremera & Fernandez, 2001; Llibre et al.,
2012; Mestre et al., 2004; Parker, Summerffeld, Hogan & Majeski, 2004).

Asimismo, las investigaciones realizadas por Extremera & Fernandez-Berrocal
(2004), con una muestra de estudiantes pertenecientes a 3° y 4° ESO, pusieron de relieve
conexiones entre IE y rendimiento escolar. Igualmente (Gil-Olarte et al., 2005; Lam &

Kirbi, 2002) detectaron que los estudiantes con altos niveles de IE tienden a obtener mejores
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calificaciones en las distintas asignaturas debido a su mayor capacidad para regular
emociones, lo que les permite conseguir que los estados de &nimo negativos (ansiedad, ira 'y
frustracion) interfieran menos en sus tareas a la hora de enfrentarse a los estudios y, por

tanto, los resultados sean mejores.

Mayer et al. (1999) consideran que los estudiantes con puntuaciones altas en IE
tienden a obtener mejores calificaciones en las diferentes materias debido a su mayor
capacidad para regular las emociones. En la misma linea Ugarriza (2001) corrobora en sus
estudios que a medida que los valores de IE son mas altos, se predice un éxito general en

afrontar las demandas y presiones del ambiente.

En las investigaciones realizadas por Extremera & Durdn (2007) con alumnado
universitario, se detectd que las mayores puntuaciones en IE se asociaron positivamente con
los mayores niveles de eficacia académica. Otros estudios realizados con nifios talentosos
(Gonzélez et al., 2012) muestran que estos alumnos presentan una menor vulnerabilidad
emocional, posiblemente por sus altas habilidades cognitivas a la hora de enfrentarse a
estimulos emocionales. Mayer et al. (1999) verifican que los estudiantes con puntuaciones
altas en IE tienden a obtener mejores calificaciones en las distintas asignaturas debido a su

mayor capacidad de regulacién emocional.

Sin embargo, los resultados obtenidos en nuestra investigacion coinciden con los de
Humphrey, Curran, Morris, Farrel & Woods (2007) en los que afirman que la relacion IE-

rendimiento no es tan clara.

Una postura intermedia es la de Pérez & Castejon (2006), que evidencian relaciones
moderadas, aunque significativas entre variables relativas a la IE y al rendimiento
académico, poniendo de manifiesto que los aspectos emocionales guardan cierta relacion

con el logro académico.

Un estudio longitudinal con una muestra de alumnos universitarios determiné la
existencia de una relacion significativa entre las puntuaciones de la IE y el rendimiento
académico de los alumnos (Extremera & Fernandez- Berrocal, 2004; Schutte et al., 1998).

Estas conclusiones contradicen las nuestras.

Sin embargo, otras investigaciones con las que coinciden nuestros resultados, son las
que concluyen que la relacion entre el éxito académico y la competencia emocional y social,
han aportado resultados inconsistentes e incluso contradictorios (Chico, 1999; Humphrey et
al., 2007).
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No hay consenso sobre la existencia o no de relaciones significativas entre IE y
rendimiento académico. Algunas investigaciones sefialan una correlacion significativa entre
ambas variables (Drago, 2005; Extremera & Fernandez-Berrocal, 2001, 2004; Gil-Olarte et
al., 2005; Herrera, Herrera & Ramirez, 2007; Pérez & Castejon, 2006) mientras que otras
no encuentran relacion (Bastian, Burns & Nettelbeck, 2005, citados en Pérez & Castejon,
2006; Ferragut & Fierro, 2012). De la misma manera Sanchez, Rodriguez & Padilla (2007),
sefialan que los factores de claridad y reparacion de la IE en la forma que se miden con el
TMMS-24 no tienen una correlacion significativa, ni positiva ni negativa con el rendimiento

académico general.

Es importante considerar que existen varios componentes no académicos que inciden
en el rendimiento escolar de los alumnos. Segun algunos autores el rendimiento es un
constructo multidimensional, determinado por una gran numero de variables como
inteligencia, motivacion, personalidad, etc. (Extremera & Fernandez- Berrocal, 2004; Llibre
etal., 2012).

Con todo lo expuesto hasta ahora, resulta evidente la ausencia de unanimidad de
criterios. Algunos autores sefialan que no aparecen relaciones significativas entre IE y
rendimiento académico (Barchard, 2003; Chico, 1999). Sin embargo, otros consideran que
la IE general correlaciona con el rendimiento académico (Parker et al., 2004) y aquellos
estudiantes con problemas de aprendizaje difieren de manera significativa de sujetos sin

dificultades en las subescalas manejo del estrés y adaptabilidad de la escala del EQ-I.

Los estudios realizados por Extremera & Fernandez (2001) ponen de relieve las
conexiones existentes entre rendimiento escolar e IE, sefialando que un estado afectivo
adecuado, influird en la salud mental de los estudiantes, obteniendo asi un adecuado
equilibrio psicolédgico que finalmente influira en el rendimiento académico. Dichos datos
pueden ser extrapolados a otras edades. Gabel (2005) sefiala que las emociones son
fundamentales en la vida laboral de las personas, pues las investigaciones han demostrado
que la IE es un factor que influye en la efectividad organizativa, el liderazgo, el desarrollo
de carreras y el trabajo grupal. Asimismo Landa, Lopez & Pulido (2011) concluyen que
aquellas personas con alta claridad y reparacion emocional utilizan estrategias de

afrontamiento activo en las situaciones estresantes.

En cuanto a la relacion existente entre repeticion y ansiedad, en nuestro estudio los

datos indican que las repeticiones no ejercen influencia alguna en la ansiedad del alumnado.
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Nuestros resultados no coinciden con los obtenidos por Petriz, Barona, Lopez &
Quiroz (2010) que mostraron que unos niveles moderados de ansiedad, se relacionaban con
un mejor rendimiento académico. Los estudiantes que alcanzaron una puntuacién alta en los
niveles de ansiedad, presentaban bajos niveles de atencion selectiva, ademas la menor
ansiedad como rasgo se correspondia con una mayor capacidad de atencion (Fernandez-
Castillo & Gutiérrez, 2009).

En el estudio realizado por Contreras et al. (2005), se concluy6 que el rendimiento
académico general se encuentra asociado de forma directa a la autoeficacia y no a la
ansiedad. Ademas, se observo una relacion inversa entre autoeficacia y ansiedad estado y
ansiedad rasgo. Estos resultados podrian indicar que la ansiedad ejerce un efecto indirecto
en el rendimiento académico debido a su relacion con la autoeficacia, que lo ejerce de

manera directa.

Nuestros resultados no siguen la direccion de las investigaciones en las que aparecen
relaciones entre rendimiento académico y ansiedad, quizds debido a la influencia que
ejercen otras variables no controladas. Benitez, Giménez & Osicka (2000) consideran que
el rendimiento académico ha de abordarse desde un enfoque multidimensional, ya que se
interrelaciona con multiples variables. Alguno de los factores son los socioeconomicos, la
amplitud de los programas de estudio, las metodologias de ensefianza utilizadas, la
dificultad de emplear una ensefianza personalizada, los conceptos previos que tienen los

alumnos, asi como el nivel de pensamiento formal de los mismos.

Eficacia del programa en los tres constructos analizados

Los resultados encontrados no han sido los esperados. No hemos obtenido una
mejora en IE ni los niveles de ansiedad han disminuido, aunque la dimension social del

autoconcepto si se ha beneficiado, produciendo cambios significativos.

No ocurrio asi con otras intervenciones recientes, como la de Pacheco et al. (2013),
cuyos resultados de autoconcepto global demostraron la efectividad del programa de

intervencion que utilizaron para la mejora del autoconcepto y del rendimiento académico.

Por el contrario, en cuanto a la intervencion en IE, otros trabajos como el de
Adonicam et al. (2013) obtuvieron mejorias significativas fundamentalmente en la habilidad
de facilitacion emocional. A su vez Garaigordobil (2001) llevo a cabo un programa dirigido

a adolescentes de 12 a 14 afios, enfocado a fomentar el desarrollo socioemocional y prevenir
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la violencia. El programa estuvo constituido por 60 actividades distribuidas en 7 modulos y
su efecto resultd significativamente positivo, al contrario del nuestro con el que no

obtuvimos mejores resultados en IE.

Sin embargo, los datos obtenidos por Mestre & Frias (1996) fueron similares a los
conseguidos en nuestra investigacion. En su programa se plantearon como objetivo mejorar
la autoestima y reducir la ansiedad, pero los mejores resultados se obtuvieron en el
autoconcepto aunque no ocurrio lo mismo en la percepcion de situaciones estresantes ni en

el tratamiento de la ansiedad.

No existe unanimidad de criterios a la hora de determinar los efectos de la
intervencion mediante programas. Aciego, Dominguez & Hernandez (2003) sefialan que
cuanto mayor es la edad en los participantes, méas significativos son los cambios en las
emociones. Sin embargo, en la investigacion de Fregoso et al. (2013), los resultados fueron

en la direccién contraria.

Por el momento, existen algunas evidencias a favor de la susceptibilidad de la
intervencion educativa de ciertas dimensiones de la IE capacidad y de la IE rasgo (Pérez-
Gonzalez, 2008), de manera que aunque la IE es educable, no en todos los casos se

consiguen los resultados deseados, tras la aplicacion de programas dirigidos a tal fin.

No basta s6lo con disefiar y aplicar programas educativos que pretendan desarrollar
la IE, sino que también es preciso evaluar estas intervenciones, tanto para contar con datos
empiricos acerca de su mayor o menor grado de validez, como para detectar aquellos

aspectos de las intervenciones que sean susceptibles de mejora (Pérez-Gonzéalez, 2008).

Pérez-Gonzéalez (2008) sugiere la necesidad de evaluar los programas para asegurar
la validez de los mismos. Segun el autor, hasta la fecha no se conocen programas de
educacion de la IE cuya validez en términos de eficacia hayan sido probados rigurosamente.
En la misma linea, Pena & Repetto (2008), sefialan que falta una mayor sistematizacion,
control riguroso y validez de los programas de educacion en las emociones, siendo

complicado encontrar investigaciones sobre su evaluacion y eficacia.

Es posible que las diferencias entre la eficacia o no de las intervenciones estén
condicionadas por aspectos como los objetivos que se priorizan en cada uno de los
programas, el nimero de sesiones que se dedican al tema u otros elementos no menos

importantes como los agentes implicados en la intervencion.
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11.1. Limitacionesy futuras lineas de investigacion

Una vez realizados los analisis y extraidas las conclusiones, procedemos a realizar

algunas propuestas de mejora para estudios posteriores.

La primera limitacion se relaciona con la representatividad de la muestra. Nuestra
intervencion se ha realizado en un dnico centro de Ensefianza Secundaria, y por tanto,
aunque se ha utilizado una muestra representativa para dicho instituto, resulta muy pequefia

para extrapolar los resultados a poblaciones mayores.

Hubiese sido interesante haber realizado un estudio de correlacion entre
autoconcepto, IE y estructuras familiares y posteriormente haberlos contrastados con
investigaciones como las realizadas por Orgilés et al. (2012) o las de Orgilés, Vicente,
Espada, Piqueras, Carballo & Carratala (2011), en las que se estudia coémo puede afectar la
desestructuracion familiar al autoconcepto y a la IE de los adolescentes (Gisbert, Gisbert,
Vicent, Gonzélvez & Gomez, 2013).

Asimismo, podriamos haber considerado no solo la ansiedad y la dimension
académica en funcion del tipo de programa, puesto que habria sido interesante conocer si en
la IE y en el resto de dimensiones del autoconcepto influye el tipo de programa que cursa el

alumno.

Una debilidad de nuestro programa, es que no se disefiaron sesiones para las
familias, pues al vivir una gran parte de ellas en fincas y pueblos alejados, apenas se puede
contar con su participacion, se realicen fuera o dentro del horario escolar. La educacién
socioemocional no tiene como Unico contexto de intervencion el sistema educativo, sino que
se debe ampliar a los &mbitos familiar, comunitario y organizacional, de igual forma que su
aplicacion no se limita a un rango de edad o etapa evolutiva, puesto que la educacién
socioemocional es recomendable a lo largo de todo el ciclo vital (Pérez-Gonzélez, 2008).
Reforzando dicha idea, destacamos las aportaciones de Fregoso et al. (2013), quienes
sefialan que para que un programa en educacion emocional tenga relevancia, es necesario
involucrar a los padres y personal de una escuela, pues el contexto familiar y escolar

contribuye o entorpece el trabajo desarrollado con los adolescentes.

Nuestro programa estaba dirigido a trabajar competencias emocionales en general, y
aunque a los docentes implicados les resultd6 muy interesante y se conté con su
disponibilidad en todo momento, estuvimos limitados por el tiempo y no pudimos realizar

un programa mas exhaustivo, ya que pretendiamos realizarlo dentro del horario escolar.

185



Intentamos no romper la dindmica del centro educativo, por ese motivo las sesiones fueron

de 55 minutos, coincidiendo con la duracion habitual de las clases en dicho centro.

El escaso numero de sesiones en cada curso y puesto que no se priorizo ninguno de
los constructos evaluados, nos han llevado a la ausencia de mejoras en la mayoria de las
variables estudiadas. Probablemente, con un programa mas extenso y centrandonos en las
actividades y objetivos para mejorar un solo constructo, los resultados serian superiores en

las variables consideradas.

Otra limitacion, esta vez a la hora de evaluar el autoconcepto, es el instrumento. Se
considera que el autoconcepto fisico tiene una estructura multidimensional que abarca
numerosos subdominios como la condicidn fisica, la competencia deportiva y en otras
actividades fisicas, el atractivo del cuerpo y la apariencia fisica (Fox, 1990). Hay que
sefialar que la escala AF5, concretamente para la dimension fisica, esta compuesta por los
siguientes items: me cuido fisicamente; me buscan para realizar actividades deportivas; me
considero elegante. me gusta como soy fisicamente; soy bueno haciendo deporte; soy una
persona activa. Dichas cuestiones miden la actividad deportiva y el atractivo conjuntamente,
por lo que no resulta del todo satisfactorio, pues segun Esnaola (2008), seria mas
esclarecedor analizar cada uno de los subdominios de manera especifica e independiente. El
AF5 tiene como positivo que es rapido, pero como negativo, que profundiza poco en cada

dimensién del autoconcepto.

Con respecto al TMMS-24, segun Lopez (2013) podemos encontrarnos con las
limitaciones propias de medidas de auto-informe, en las que se suelen reflejar fendmenos de
deseabilidad social: los participantes tienden a responder con la finalidad social de dar una
imagen distorsionada, ya sea positiva o0 negativa especialmente cuando existe una diferencia
de rango social, por ejemplo, profesor — alumno. Fernandez-Berrocal & Extremera (2005)
afiaden que puede darse sesgos en la percepcién y en la memoria derivados de la evaluacion

subjetiva que hace el propio sujeto sobre su capacidad de manejar las emociones.

En conclusion, una de las aportaciones de este estudio ha sido la delimitacion

terminoldgica: autoconcepto y autoestima o inteligencia emocional y educacion emocional.

Hemos encontrado relaciones negativas entre ansiedad - autoconcepto y entre edad y
las dimensiones académica, fisica, emocional y social de dicho constructo. Ademas se han
detectado relaciones positivas entre comprension de sentimientos y la dimension social y
fisica del autoconcepto. También deducimos que a mayor regulacién emocional, mayor

autoconcepto académico, emocional y fisico. Asimismo, los hallazgos encontrados han
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permitido conocer que las variables sexo, edad, curso y repeticiones son predictoras de

varias de las dimensiones de los constructos evaluados.

Finalmente, la eficacia del programa mostr6 una mejoria en la dimension social del
autoconcepto y aunque en el resto de dimensiones asi como en IE y ansiedad no se
produjeron cambios, creemos que este resultado da pié a plantear la importancia de implicar
en mayor grado a las familias en este tipo de intervencion. Ademas es conveniente estudiar

la adecuacion y el nimero de sesiones.

Todos estos resultados y otros encontrados a lo largo de nuestra investigacion,
aportan datos para posteriores estudios y se abren las puertas a otras investigaciones

dirigidas a optimizar los programas de intervencidn para conseguir los objetivos propuestos.

Para finalizar, en cuanto a posibles lineas de investigacién que pueden derivarse de
este trabajo y debido a la importancia que tiene el autoconcepto y las emociones en la vida
de las personas, todavia existen muchos aspectos por investigar, los cuales serian muy

interesantes para conocer mejor el problema y poder intervenir en €l de forma eficaz.

A continuacién, proponemos una serie de lineas de investigacion que seria

interesante llevar a cabo en un futuro.

1. Ampliar la muestra a una poblacion mayor, revisando y adaptando el programa

de intervencion.
2. Considerar la estructura familiar a la hora de medir el autoconcepto.

3. Valorar el rendimiento académico de forma mas exhaustiva, como por ejemplo
teniendo en cuenta las notas de los dos Gltimos cursos en cada una de las

asignaturas.

4. Considerar todas las dimensiones del autoconcepto, asi como la IE al estudiar

el tipo de programa en el que estudia el alumno.

5. Valorar el autoconcepto fisico con un prueba mas especifica y realizando
preguntas sobre el ejercicio fisico, qué tipo de deporte practican, cuanto tiempo
le dedican a la semana, si estan satisfechos con su cuerpo, etc. De este modo
obtendriamos mas datos relevantes para conocer el motivo por el que el
autoconcepto fisico es la dimension mas valorada del autoconcepto en este

grupo de estudiantes.
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Intervenir con un programa en el que existan actividades tanto para las familias
como para el resto de la comunidad educativa; con un mayor nimero de
sesiones e incidiendo de forma maés explicita en los objetivos que nos

proponemos mejorar.

Con el fin de valorar qué tipo de intervencion es mas eficaz, se podrian aplicar
varios programas en muestras diferentes y posteriormente valorar los
resultados para poder decidir cuél de ellos es el mas eficaz en funcion de los

objetivos que se pretenden alcanzar.

Realizar un estudio longitudinal para comprobar si los resultados obtenidos se

mantienen o varian a lo largo del tiempo.
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ANEXO 1. PROGRAMA DE INTERVENCION

Justificacion del programa

El modelo en el que nos basamos para disefiar nuestro programa de
intervencion fue el desarrollado por Bar-On. Su modelo, fundamentado en inteligencias
no cognitivas, se cimenta en competencias, las cuales tratan de explicar el modo en el
que la persona se relaciona con los que le rodean y con el ambiente. Hace referencia al
constructo IE como una red de competencias emocionales y sociales interrelacionadas y
facilitadoras que van a determinar como nos comprendemos, nos entendemos, nos
relacionamos con los otros y hacemos frente a demandas diarias (Cantero, 2012; Gabel,
2005).

Bar-On disefid un instrumento para medir la IE, el Emocional Quotient
Inventory “EQ-i” (Bar-On, 1997), compuesto por 133 preguntas que evallan 15

dimensiones y en las que nos hemos basado para la elaboracién del programa:

Tabla 70: Dimensiones de la inteligencia emocional segun Bar — On.

COMPONENTE DIMENSIONES

FACTORIAL
- Autoconcepto Respetarse y ser consciente de uno mismo.
1.- Intrapersonales:

- Autoconciencia Conocer los propios sentimientos y el origen de

Emocional los mismos.

- Asertividad Expresarse abiertamente y defender los
derechos  personales sin agresividad ni
pasividad.

- Independencia Controlar las propias acciones y pensamiento de
uno mismo.

- Autoactualizacion | Alcanzar nuestra potencialidad

comprometiéndonos con objetivos y metas a lo
largo de la vida.

- Empatia Reconocer las  emociones de  otros,
2.- Interpersonales: comprenderlas y mostrar interés por los demas.

-Responsabilidad Mostrarse como un miembro constructivo del

social grupo social.

-Relaciones Habilidad de establecer y mantener relaciones

Interpersonales emocionales caracterizadas por el dar y recibir

afecto, establecer relaciones amistosas.
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COMPONENTE DIMENSIONES

FACTORIAL

-Prueba de realidad Buscar una evidencia objetiva para confirmar

nuestros sentimientos.

- Flexibilidad Ajustarse a las cambiantes condiciones del

medio, adaptando nuestros comportamientos y

pensamientos.

- Solucién de Habilidad compuesta de 4 partes:

problemas 1) Ser consciente del problema y sentirse
seguro y motivado frente a él.

2) Definir y formular el problema claramente
(recoger informacidn relevante).

3) Generar tanto soluciones como sea posible.

4) Tomar una decision sobre la solucion a
usar, sopesando pros y contras de cada

3.- Adaptabilidad

solucion.
- Tolerancia al estrés | Capacidad de escoger varios cursos de accién
4.- Manejo  del para hacerle frente al estrés, ser optimista para
Estres resolver un problema, y percepcién de control
sobre las situaciones.
- Control de Habilidad de resistir o retardar un impulso,
impulsos controlando las emociones para conseguir un
objetivo posterior o de mayor interés.
5.- Estado de Animo | - Optimismo Actitud positiva ante las adversidades.
y Motivacion - Felicidad Habilidad de disfrutar y sentirse satisfecho con

la vida, disfrutarse uno mismo y a otros, de
divertirse y expresar sentimientos positivos.

Desarrollo del programa

Para conseguir alcanzar de forma adecuada los objetivos, se realizd un proceso
formativo con el profesorado basandonos en Pryzwansky (1977), uno de los pioneros de la
consulta colaborativa, que la define como un modelo en el cual el consultor y el consultante
asumen una responsabilidad compartida en todos los aspectos del proceso de consulta:
ambos definen el problema conjuntamente, se ponen de acuerdo en los objetivos, desarrollan

un plan de accion y comparten la responsabilidad de llevarlo a la practica y evaluarlo.

En el ambito de orientacion educativa se distinguen tres modelos: el clinico, el de
consulta y el de programas. Nosotros hemos decidido intervenir mediante un programa.

Para la efectividad del programa, fue basico formar a los tutores dado que eran
quienes iban a ponerlo en practica. Para ello, se utilizaron las horas de coordinacion de
orientacion con los tutores para asesorar y guiar cada una de las sesiones que iban a
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desarrollar. La frecuencia de dichas reuniones fue mensual y durante este tiempo, hubo un
intercambio de informacidn constante pues se hacian evaluaciones sobre la acogida de la
sesion anterior, si a juicio del profesor se habian cumplido los objetivos planteados,

dificultades encontradas, etc.

De las diferentes formas basicas de intervencion por programas, optamos por su
aplicacion desde la accion tutorial como facilitadora del proceso educativo que desarrolle la
personalidad integral del alumnado.

El programa esté estructurado en 2 niveles, uno para 1° y 2° ESO (sesiones 1.1 hasta
6.1) y el segundo para PDC, PCPI, 3° y 4°ESO (sesiones 1.2 hasta 6.2). Cada nivel consta de

6 sesiones que se desarrollaron entre los meses de octubre a marzo, a razén de una al mes.

La tabla 71 refleja la temporalizacion de las sesiones del programa, asi como los
bloques a los que pertenecen segun Bar-On y los objetivos que se pretenden alcanzar en

cada una de ellas.
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Tabla 71: Estructura del programa de intervencion

SESION

2
Noviembre

Febrero

Marzo

BLOQUE

AUTOCONCEPTO
Y AUTOESTIMA

ASERTIVIDAD

EMPATIA

AUTOCONTROL

TOMA DE
DECISIONES

RESPONDER A
LAS CRITICAS

TITULO

“AMULETOS”

“PERDONA,
PERO...”

“ME PONGO EN
TU LUGAR”

“{CUANTA
TENTACION!”

“Y AHORA...
(QUE HAGO?”

“EXPRESANDO Y
ACEPTANDO
CRITICAS”

1°y 20 ESO
OBJETIVOS
Fomentar la imagen positiva de la propia persona.

Concienciar al alumnado de sus habilidades personales que
justifican y explican muchos de sus éxitos.

Identificar los tipos de comportamientos que se pueden utilizar
a la hora de enfrentarse a distintas situaciones.

Conocer formas de mejorar su relacion con los demas.

Reflexionar sobre sus propios comportamientos con los otros y
elaborar propuestas de mejora.

Favorecer la empatia (ponerse en el lugar del otro).

Ayudar a comprender diferentes perspectivas de un problema o
conflicto.

Valorar la importancia de tener desarrollada la capacidad de
autocontrol.

Analizar y reflexionar acerca de las distintas maneras de
control en diferentes situaciones.

Adquirir un conocimiento general de lo que significa “tomar
decisiones” y reconocer la importancia que tiene aprender a
decidirse.

Identificar en situaciones simuladas, la forma correcta de

decidirse.

Reflexionar sobre la importancia de tomar decisiones y
responsabilizarse de los actos.

Reflexionar sobre qué son las criticas.

Entender la importancia que tiene saber responder
correctamente a las criticas para evitar enfados, conflictos o
peleas.

Poner en préactica los aprendizajes trabajados en sesiones
anteriores sobre estilo asertivo, pasivo y agresivo.

TITULO

“HOY ME
SIENTO
BIEN”

“TU ME
RESPETAS,
YOTE
RESPETO”

“ME PONGO
EN TU
LUGAR”

“PASO DE
MALOS
ROLLOS”

“TODO
TIENE
PEGAS”

“FORMULAR
Y RESPONDER
A LAS
CRITICAS”

4° ESO, DIVERSIFICACION Y PCPI2
OBJETIVOS

37,

Fomentar el sentido critico y el sentido de autoafirmacion.
Aceptarse cada uno tal y como es.

Ser capaces de reformular los pensamientos negativos en mensajes
positivos.

Conocer los tipos de comportamientos que se pueden utilizar a la hora de
enfrentarse a distintas situaciones.

Reflexionar sobre las ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos.
Transferir o generalizar los conocimientos adquiridos, a las distintas
situaciones planteadas en la vida real.

Aprender a identificar los sentimientos del otro.

Ayudar a comprender diferentes perspectivas de un problema o conflicto.

Valorar la importancia de ser capaz de autocontrolarse.

Poner en préctica distintas maneras de control en distintas situaciones.

Reflexionar acerca de sus propias decisiones personales.

Promover pensamientos positivos que ayuden a mantener con mayor
firmeza una decision.

Reflexionar sobre qué son las criticas constructivas.

Conocer ciertas habilidades para formular y responder a las criticas que
nos puedan formular.

Poner en précticas los aprendizajes trabajados en sesiones anteriores
sobre estilo asertivo, pasivo y agresivo.






SESION 1.1. ]
TITULO: AMULETOS DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: 1°Y 22ESO  BLOQUE: AUTOCONCEPTO Y AUTOESTIMA

JUSTIFICACION
A menudo las personas tendemos a depositar nuestra confianza en otras cosas en lugar de en uno
mismo. Atribuimos mucho valor a la suerte, a la ayuda de los otros e incluso a objetos o elementos que no
tienen ningln poder. Sin embargo, en algin momento, debemos mirar en nuestro interior y encontrar

nuestras propias capacidades, otorgandoles a éstas la explicacion de muchos de nuestros éxitos.

OBJETIVOS
e Fomentar la imagen positiva de la propia persona.

e Concienciar al alumnado de sus habilidades personales que justifican y explican muchos de sus
éxitos.

DESARROLLO DE LA SESION

INICIO.

“Con esta actividad vamos a trabajar el autoconcepto, es decir, ser conscientes de las capacidades y
limitaciones que tenemos cada uno de nosotros. Y la autoestima, ¢sabéis qué es? La autoestima es la
valoracion (positiva o negativa) que hacemos de nuestra imagen personal, y depende mucho de la opinion
gue recibamos de las personas que nos rodean. Para entendernos, seria mas o menos el grado en que nos
apreciamos y valoramos.

A veces lo que nos decimos afecta a cOmo creemos que somos y cOmo nos comportamos. Por
ejemplo.: "Soy un torpe, serda mejor que no vaya a esquiar o a patinar porque probablemente me caeré y
me haré dano”, o “[Venga, tu puedes! ;Inténtalo!” tienen un resultado muy diferente. El primer
pensamiento nos hara probablemente quedarnos en casa y sentirnos mal. El segundo pensamiento, nos
animara a intentarlo y nos sentiremos con mas seguridad y mejor.

La valoracion que recibimos de las demas personas también influye en nuestra idea sobre como
somos. Si esta valoracion es positiva, nos sentimos mejor y con mayor seguridad. Ademas, como veremos,
esta valoracion externa también nos puede servir para descubrir aspectos que desconociamos sobre

nuestra forma de ser”.

DESARROLLO.

- Iniciamos la actividad pidiendo a cada alumno que saque una hoja de papel:

“Vamos a pensar en momentos de nuestra vida en lo que algo nos sali6 bien. Pensad en uno en particular
y tomad nota en la hoja (Por ejemplo: Cuando aprobé el examen final de matemaéticas). Debajo,

escribid una explicacion que justifigue por qué aquello fue un éxito. (Por ejemplo: Tuve suerte)”.
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-¢ Tuvisteis algo que ver en, al menos, parte de ese éxito?, ¢en qué sentido?

-¢Alguna vez habéis tenido un amuleto?, ¢cual? (Si los alumnos no han tenido nunca un amuleto,
pueden pensar en personas que si los tengan y en la utilidad que les dan).

-¢En qué situaciones os ha ayudado?(O ha ayudado a otras personas)

-¢,Coémo os sentis al atribuir parte de vuestro mérito a un objeto?(O como creéis que se sienten las
personas que los tienen).

Cuando se haya terminado de escribir las respuestas, se explica que se va a ver una secuencia de
pelicula en la que un chico cuenta con sus zapatillas de futbol como el mejor amuleto; alguien se las
regalé como botas mégicas y en ellas confia cuando sale al campo.

“Sin ellas no juego al futbol. Pero algo ocurre que le hace descubrir el verdadero valor de las botas

madgicas... Vamos a verlo”.

VISIONADO DE LA SECUENCIA
Una vez vista la secuencia, se lanzan al grupo las siguientes preguntas que guiaran el debate en

torno a la pelicula:

-¢Qué ha ocurrido en la escena?(Que Jimmy se encuentra sin sus zapatillas méagicas justo antes de un
partido importante de fltbol y cree que no podré hacerlo bien sin ellas).

-¢Qué descubre Jimmy en la conversacion con Robby Breuer, su gran idolo del fatbol? (Que sus
zapatillas no son mégicas realmente, sino que se lo habian hecho creer).

-¢,Crees que quien le dijo que las botas eran mégicas realmente le ayudé? (No, porque le hizo depositar
su confianza en un objeto, restandole importancia a sus verdaderas capacidades).

-¢,Coémo podria esa persona haberle ayudado mejor?(Diciéndole la verdad, resaltando sus cualidades
y virtudes).

“Jimmy descubre una gran verdad en la conversacion con Robby que le hace cambiar completamente
de actitud respecto al partido. ¢Cual es esa verdad?

Cuando depositamos nuestra confianza en amuletos estamos, en realidad, otorgandoles la capacidad
de resolver problemas o de mejorar nuestra vida, sin ser cierto. Simplemente nos hacen sentir seguros
y afrontar la situacién con mas valor, pero el problema surge cuando desaparecen, desvaneciéndose a

la vez nuestra seguridad... Vamos a reflexionar un poco mds sobre esto”.

DINAMICA “TE LO CAMBIO”
En esta fase, se trata de que los alumnos hagan un intercambio entre sus amuletos y las verdaderas
capacidades que atesoran para hacer frente con éxito a diferentes situaciones. Para ello, se les remite de

nuevo a la hoja sobre la que escribieron la primera frase.
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“Retomemos el amuleto del que hablabamos antes...
-¢Qué cualidad vuestra sustituia ese amuleto?
-¢,Cémo podia ese amuleto tener esa capacidad?
-¢Existe alguna posibilidad de que no fuera el amuleto la explicacion a vuestro éxito y fuerais vosotros
guienes lo conseguisteis con vuestras capacidades?
-¢Estariais dispuestos a cambiar vuestro amuleto por la confianza en vuestras capacidades?
(Escribidlo)

Dadle la vuelta al papel y dibujad el amuleto en el que habéis confiado hasta ahora. Cuando lo tengéis
dibujado, levantad la mano para que yo lo lea y os dé una hoja nueva, en la que aparecera un
mensaje”.

El profesor recoge las hojas de quien vaya levantando la mano y las mete en una bolsa de basura o en la
papelera, a continuacién se entrega a cada alumno gue lo solicita una nueva hoja, con el siguiente
mensaje para completar:

Cuando me ocurrié pense que el responsable o la responsable de ello

habia sido el amuleto pero ahora me doy cuenta de que los amuletos

no tienen la capacidad de ayudarme. Aquello sali6 bien debido a mi capacidad para

, asi que, de ahora en adelante, prefiero confiar en mi y

en mis posibilidades y no depender de un objeto que en nada puede ayudarme.

iMi nuevo amuleto soy yo!

Este mensaje serd guardado por cada alumno y se les aconsejara que nunca olviden lo que pone.

MATERIALES

e Fragmento de la pelicula : El suefio de Jimmy Grimble. (2000). Director: John Hay y protagonizada
por Lewis McKenzie, Robert Carlyle, Ray Winstone, Gina McKee, Jane Lapotaire, Ben Miller.

e Cuadro para rellenar por los alumnos
Sesion extraida de:
- Construye tu mundo. Prevenir para vivir. Recuperado de http://www.construyetumundo.org
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SESION 2.1. )
TITULO: “PERDONA, PERO...” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: 1°y 2°ESO BLOQUE: ASERTIVIDAD

JUSTIFICACION
Para tener unas relaciones adecuadas con los demas, es fundamental saber relacionarse. En esta
sesion se presentan las tres actitudes que podemos tomar en diferentes situaciones. Se analizaran las
ventajas e inconvenientes que conllevan la aceptacion de cada una de ellas y se fomentara que lo aprendido

lo apliquen en su vida diaria.

OBJETIVOS

o Identificar los tipos de comportamientos gque se pueden utilizar a la hora de enfrentarse a distintas
situaciones.

e Conocer formas de mejorar su relacion con los demas.

o Reflexionar sobre sus propios comportamientos con los otros y elaborar propuestas de mejora.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO
Se comienza la actividad explicando los objetivos de la sesion. Se les invita a recordar alguna
situacion en la que “por un grano de arena , se hizo una montafia” y todo por utilizar una forma inadecuada

de comunicacion.
DESARROLLO

Se facilita a cada alumno la actividad “Caracteristicas de los tres tipos de comportamientos” y se

les explica cada uno de ellos, invitandoles a preguntar si hay algo que no les queda claro.
ACTIVIDAD 1.

El tutor facilitard a varios alumnos varias situaciones y les explicara que van a dramatizar una misma
escena pero con tres comportamientos diferentes. Para ello, cada uno debera leer el papel asignado. Al
finalizar la dramatizacion el resto de la clase debera identificar con qué tipo de comportamiento asocian a
cada una de las escenas y por qué creen que es asi. Posteriormente se pedira a los “actores” que comenten

cémo se han sentido, cada uno en su papel.
ACTIVIDAD 2.

A continuacion, se les pedira que realicen la actividad 2, en la que el alumno debe hacer una

clasificacién sobre habilidades adecuadas o no.
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En la siguiente actividad reflexionaran sobre su comportamiento con quienes les rodean. Pensaran si
en algunos casos se esfuerzan por tener una comunicacion adecuada porque el otro les cae bien, por miedo
a perder su amistad, porque les infunde respeto, etc. Y por el contrario, hay otras personas con las que no

tienen ningun tipo de paciencia y no se esmeran en cuidar sus relaciones.

El siguiente paso sera que de forma andnima escriban con qué personas suelen tener méas problemas

a la hora de comunicarse, cuél creen que es el motivo y qué pueden hacer para mejorar la situacion.

MATERIALES

e Documento 1. “Caracteristicas de los tres tipos de comportamientos”
e Documento 2. Situaciones a dramatizar.
e Documento 3. Actividades 2 y 3.

Sesion extraida de :

- Palmer, P. (1991). Autoestima. Un manual para adolescentes. Valencia: Cinteco.

- Gandarias, A., Magaz, A., Garcia, E. M. & Lopez, M. L. (1999). AVANCEMOS. Ensefianza
de habilidades sociales para adolescentes (12-18 afios). Bizkaia: COHS.

- Martin, E. C. (2000). (Cémo mejorar la autoestima de los alumnos? Habilidades sociales
complejas. Programa para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales para tutorias
1°y 2° ciclos de la ESO. Madrid: CEPE.

- Vallés, A. (1994). Programa de Refuerzo de las Habilidades Sociales Il. Madrid: EOS.
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CARACTERISTICAS DE LOS TRES
TIPOS DE COMPORTAMIENTO

ESTA ES UNA ACTITUD AGRESIVA:

ESTA ES UNA ACTITUD PASIVA:

Las personas agresivas cuando conversan lo
hacen a voces, chillando, se enfadan y
descalifican e insultan a los demas. Siempre
quieren salirse con la suya.

Su mensaje es: Yo soy superior, esto es lo que
yo pienso; lo que tu sientes, piensas y quieres no
es importante.

Conducta no verbal
- Expresion de la cara enfadada.
- Mirada desafiante.
- Postura corporal tensa.

Las personas pasivas opinan muy poco. Apenas
dicen nada en las conversaciones. Intervienen
muy poco en el grupo.

Su mensaje es: Tu eres superior. Mis
pensamientos, sentimientos y necesidades no
cuentan, sé6lo cuentan los tuyos.

Conducta no verbal
- Lacara parece triste, timida y asustada.
- Bvita la mirada.
- Hombros caidos
- Voz temblorosa v débil

ESTA ES UNA ACTITUD ASERTIVA:

Las personas asertivas expresan adecuadamente
lo que sienten. Se comunican bien con los
demas. Y tienen en cuenta todo lo que los otros
dicen. No suelen tener problemas en las
conversaciones.

Su mensaje es: TU y yo somos iguales. Respeto
tu opinion, pero asi es como yo veo la situacion.

Conducta no verbal
- Expresion de la cara amable.
Mirada a los ojos de forma agradable.
Postura corporal relajada.
Volumen de voz medio.
Gestos sosegados que acomparian a las
explicaciones.




DRAMATIZACIONES

Rosa, Ana y Esteban conversan sobre unos cromos que han
comprado en el quiosco. TU te acercas a ellos

ACTITUD 1

TU: jHola! ¢qué hacéis?
Estamos viendo los cromos que se ha comprado Esteban.
ESTEBAN: Son de Bola de dragoén.
Yo también tengo algunos.
TU: ¢ Me los ensefias?
Si, mira.
TU: Me gustan. Son muy bonitos. Yo también quiero coleccionarlos.
Yo tengo tres repes.
ESTEBAN: Te los puedo cambiar.
TU: ;Cuénto cuestan?

ACTITUD 2
TU: jEhhhh! ¢qué hacéis tios?
Estamos viendo los cromos que se ha comprado Esteban.

TU: Bahhh!. Seguro que son una birria

Yo también tengo algunos.
TU: Los mios son mejores.

¢ Cuales son?
TU: los de la guerra de las galaxias
ESTEBAN: Esos ya salieron hace tiempo.
TU: Si, pero ti qué sabes.

ACTITUD 3

Estos cromos que ha comprado Esteban son muy bonitos, ¢verdad?
TU: Psss. No sé.
¢ TU tienes repes?
TU: No lo sé.
ESTEBAN: Son de Bola de Dragon.
Déjame que los vea; ¢los quieres ver ti?
TU: Me da igual.
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2. Clasifica, colocando una cruz donde corresponda.

BUENAS NO SON
HABILIDADES DE HABILIDADES DE
CONVERSACION CONVERSACION

Hablar muy fuerte

Irse sin despedirse

Escuchar con atencion

Valorar lo que dicen los deméas
Interesarse por el tema de
conversacion

Estar casi siempre callado
Descalificar lo que dicen otros
Dar la espalda al que habla

No prestar atencion

3‘ 1Cual el ser tu actiud?

____________________________ S

1
|
|
|
| - Con tu padre: - Con tu madre: :
|
|
|
. |
: - Con tus hermanos: - Con tus amigos: |
|
|
|
l - Con tus comparieros: - Con tus profesores: :
|
| |
Hay ocasiones en las que no nos comportamos igual. En algunos casos nos comunicamos de
una forma adecuada porque el otro nos cae bien, por miedo a perder su amistad, porque nos infunde
respeto, etc. Y por el contrario, hay otras con las que no tenemos ningun tipo de paciencia y no nos
esmeramos en cuidar la relacion.
De forma andnima escribe con qué personas sueles tener mas problemas a la hora de
comunicarte, cual crees que es el motivo y qué puedes hacer para mejorar la situacion.
o
| |
: - Suelo tener ProblemaS COM. ... .ttt ettt et et e e e e et |
|
|
|
| .
I =Creo que €8 debido @i ... e :
|
[ e e :
I ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- I
' |
S |
| |
|
: - Para mejorar, YO pOAria:. ... ..oiuieiiii i e :
[ ettt ettt ettt ettt e ettt et ettt |
| |
R R PR R R |
e e e |
| |
L ettt |
| |
............................................................................................................... |
LT e 1






SESION 3.1. )
TITULO: “ME PONGO EN TU LUGAR" DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: 1°Y 2°ESO BLOQUE: EMPATIA

JUSTIFICACION

La empatia es la capacidad para ponerse en el lugar del otro y es de vital importancia para la
comunicacién. Muchas personas confunden empatia con simpatia, pero la empatia es mucho mas que eso.
El conocimiento y la compresion de los demas no se limita a conocer el punto de vista del otro sino

también a comprender lo que sienten los demas.

Nos encontramos bien cuando se nos escucha, se nos presta atencién, no obstante cabe preguntarnos
¢Lo hacemos con los otros? ¢Escuchamos sus opiniones? (Como nos comportamos con aquellos que sus
ideas, creencias, costumbres son opuestas a las nuestras? El ritmo de vida actual nos brinda pocas
oportunidades para tener relaciones adecuadas con los demas, de conocerlos y de tratarlos como es debido,

la empatia se convierte en esa pieza fundamental.

OBJETIVOS
e Favorecer la empatia (ponerse en el lugar del otro).
e Ayudar a comprender diferentes perspectivas de un problema o conflicto.

DESARROLLO DE LA SESION

INICIO.

El tutor les pregunta si saben el significado de la palabra EMPATIA. Si no lo conocen les dira que en
el diccionario la definen como: identificacion mental y afectiva de un sujeto con el estado de animo de
otro. ¢Y qué es eso? Pues ponerse en el lugar del otro. Les explicard que es muy importante ser una
persona empatica porque si no somos capaces de ponernos en la piel del otro, no estaremos en condiciones
de saber como se siente en un momento determinado mi amigo, mi hermano mi madre...No sabré si mi
actuacion con respecto a él ha sido la correcta y sobre todo, el tipo de ayuda que necesita y qué puedo

hacer yo para que esa persona se sienta mejor.

DESARROLLO.
Iniciamos la actividad poniendo el fragmento de los increibles:
“Posteriormente les preguntaremos si el protagonista es capaz de mirar las cosas desde el punto de
vista de la otra persona, ¢;intenta ayudar a los demas?, ;cémo se debe sentir la sefiora cuando se va del

despacho?”.
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ACTIVIDAD

De forma individual rellenan la ficha “lo importante de ponerse en el lugar del otro” (completan las
caras y las frases, siendo lo mas descriptivos posible). Se hace una puesta en comdn para comprobar que
todos han contestado de forma similar.

Por parejas, eligen distintas situaciones de las hipotéticas presentadas, asi como las dos reales del final,
y las representan. Al terminar, cada uno de los actores dira como cree que se habra sentido la otra persona.

Si fueran muchos alumnos, se podria pedir que salieran voluntarias solamente algunas parejas.

MATERIALES

e Fragmento de la pelicula: Los increibles. (2004). Director: Brad Bird.
http://www.youtube.com/watch?v=CMiA19kTh6w

e Actividad: “Lo importante de ponerse en la piel del otro”

Sesidn extraida de:

- Recopilacion de actividades con nifios y adolescentes, realizada por Richard de Jofre Aguirre.
Recuperado de http://es.scribd.com/doc/33102140/Recopilacion-actividades-con-ninos-y-
adolescentes.
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Lo importante es ponerse en el lugar del otro
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Y ahora piensa en situaciones reales que te hayan sucedido:

Situacion en la que

tu haces algo a
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SESION4.1. ) ]
TITULO: jCUANTA TENTACION! DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: 1°Y 2°ESO BLOQUE: AUTOCONTROL

JUSTIFICACION
La capacidad de autocontrol es una habilidad basica que permite a las personas tomar decisiones de
manera inteligente. Ser capaces de retrasar los estimulos gratificantes al momento adecuado o sacrificar un
placer inmediato por algo mas lejano pero valioso permite desarrollar actitudes y valores tan positivos
como la paciencia o la capacidad de reflexion.

OBJETIVOS
e Valorar la importancia de tener desarrollada la capacidad de autocontrol.
e Analizar y reflexionar acerca de las distintas maneras de control en diferentes situaciones.

DESARROLLO DE LA SESION

INICIO.

Se comenzara explicando los objetivos de la sesion. Posteriormente reflexionaremos con ellos
sobre la siguiente idea: diariamente nos enfrentamos a situaciones que nos hacen experimentar reacciones
emocionales fuertes. Y a veces dichas emociones llevan a una enorme carga de agresividad. EI modo de
comportarnos en esas ocasiones depende de como seamos capaces de controlar nuestros sentimientos e
impulsos. En otras ocasiones, nuestras emociones no nos llevan a desarrollar una conducta agresiva, pero si
tenemos que autocontrolarnos para no hacer lo que me apetece sino lo que mas me conviene. Por ejemplo,
al estar aqui sentados escuchando la clase estais, de alguna forma, autocontrolandoos para no hacer otras
cosas que a lo mejor os gustan mas. La mayoria lo hacéis porque esperais una recompensa posterior:

obtener el titulo de la ESO, pasar a bachillerato o entrar en la universidad.

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD 1
A continuacion, tras haber reflexionado sobre el tema entre todos, se procede a proyectar una

secuencia de “El laberinto del Fauno” y posteriormente se lanzan las siguientes preguntas:

- ¢Qué ha ocurrido? (Ofelia no ha podido contener la tentacion y ha cogido comida de la

mesa sin pensar en las consecuencias de dicha accion).

- ¢Por qué creéis que Ofelia no se ha podido contener?, ¢en qué momentos nos puede pasar
algo parecido? (Los alumnos pondran ejemplos de situaciones en las que se hayan dejado
Ilevar por la tentacion y no hayan sido capaces de esperar).

Posibles respuestas:
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- Tener que estudiar un examen y nos ofrecen un plan alternativo.

- Un profesor nos hace una critica dura y nos dan ganas de gritar.

- Tener que hacer un trabajo para clase y nos regalan un videojuego que queremos
probar.

- Estar pasandolo muy bien y tener que irse a casa para llegar a la hora.

- ¢Como creéis que debe sentirse Ofelia al coger la comida? (Al coger la comida, Ofelia
sintio placer, gratificacion hasta el punto de olvidarse del lugar donde estaba. Estas

tentaciones son muy parecidas a las que podemos sentir cuando deseamos mucho conseguir
algo).

- ¢Por qué Ofelia arriesga su vida al coger la comida? (Ofelia se deja llevar por el deseo

inmediato sin pensar en las consecuencias que ello puede acarrear).

- ¢Qué podria haber hecho para resistir la tentacion? (Seguir los consejos de las Hadas: irse

corriendo, no mirar la comida...)

- ¢Qué cosas son para vosotros irresistibles?, ¢creéis que la publicidad se aprovecha de
este hecho? (La publicidad sabe qué valores tiene que asociar a los productos para que éstos

resulten irresistibles y deseemos obtenerlos a toda costa).

ACTIVIDAD 2

A continuacién, vamos a realizar una actividad en la que vamos a acomparfiar a ULISES y a sus
hombres en su regreso a su tierra (itaca), tras una dura guerra (la Guerra de Troya). En su camino, vivieron
muchas aventuras. Hoy vamos a conocer una de ellas y vamos a observar como reacciond el protagonista.
Es posible que si no conocen la historia haya que hacerles un brevisimo resumen para que se pongan en
situacion.

Leemos el siguiente texto:
“ EL MENDIGO DE PALACIO

“Ulises ha llegado a Itaca, y se enfrenta a la situacion: los pretendientes de Penélope la acosan
insistentemente para que se olvide de Ulises y elija nuevo esposo; mientras, estan robando los bienes de
palacio: consumen sus vinos y su ganado en continuas fiestas... Ulises se encuentra con esta situacion
cuando llega al palacio disfrazado de mendigo, pues ha sido advertido de todo ello con anterioridad por la
diosa Atenea. Es por ello, que desea conocer la situacion personalmente antes de pasar a la accion...”

Seguidamente, facilitamos el comic (anexol) a los alumnos que deberan completar la historia:
¢Como actla entonces Ulises? Pueden dibujar en el espacio en blanco, o en un papel reproducir las
autoinstrucciones que suponemos habra utilizado Ulises.

Como variante, se puede pedir a los alumnos que hagan de papel de acompafiantes de Ulises y
sefialen qué consejos o frases le dirian a Ulises para que su reaccion fuera adecuada. Se expondra todo en
coman.
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ACTIVIDAD 3

A continuacion, se desarrolla una dinamica con el objetivo de aprender a utilizar la técnica de las
auto-instrucciones, para ello se divide a la clase en parejas y se hace el siguiente comentario:

“Vamos a elegir una situacion que nos resulte dificil de controlar, por ejemplo, no gritar a los
padres cuando nos regafian por no recoger la habitacion”. Seguidamente, las parejas se ayudaran
mutuamente a transcribir en un papel las instrucciones que tendrdn que darse cuando se encuentren ante
tales situaciones.

Para finalizar se pondran en comin los resultados y se comentara la utilidad de generar frases
positivas ante situaciones de dificil control y se hara el siguiente comentario:

“Hablar con vosotros mismos es muy saludable para decidir qué hacer y como comportarnos”.

Si hay tiempo suficiente, se invitara a los alumnos a que expongan situaciones en las que les
cuesta trabajo autocontrolarse, por ejemplo: tener que dejar la fiesta e irse para casa, no contestar de forma
agresiva a una provocacion, no ir a ver un partido de fatbol por estudiar, etc. Posteriormente, escribiran por

parejas las autoinstrucciones que deberian hacerse para actuar de forma correcta.

MATERIALES

e Fragmento de la pelicula : El laberinto del fauno. (2006). Director: Guillermo del Toro.

Sesion extraida de:
- Construye tu mundo. Prevenir para vivir. Recuperado de http://www.construyetumundo.org

- Comas, R., Moreno, G. & Moreno, J. (2002). Programa Ulises: aprendizaje y desarrollo del
autocontrol emocional. Madrid: JUMA. Recuperado de
http://www.pnsd.msc.es/Categoria2/publica/pdf/Ulises_monitor.pdf
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SESION 5.1. , )
TITULO: “Y AHORA... ;QUE HAGO?” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: 1°y 2°ESO BLOQUE: TOMA DE DECISIONES

JUSTIFICACION
Es importante saber tomar decisiones porque constantemente nos encontramos con el dilema de
elegir entre dos o varias alternativas que nos ofrece la sociedad o nuestra propia situacion personal.
Algunas decisiones son faciles de tomar, porgue tienen escasa repercusion para nuestro futuro, como qué
ropa ponerme, qué comprar, etc. Sin embargo, hay situaciones dificiles y complejas de decidir porque a
corto o largo plazo van a afectar en nuestra propia realizacion personal, como por ejemplo las decisiones

académicas y profesionales.

OBJETIVOS

e Adquirir un conocimiento general de lo que significa “tomar decisiones” y reconocer la importancia
gue tiene aprender a decidirse.

¢ |dentificar en situaciones simuladas, la forma correcta de decidirse.

o Reflexionar sobre la importancia de tomar decisiones y responsabilizarse de los actos.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO
“Cada dia tomamos miles de decisiones, desde lo que vamos a ponernos a como se contesta en la
clase. No hace falta pensar mucho en la mayoria de las elecciones que tomamos, pero de vez en cuando
Ilega una situacion en la que casi deseamos que otra persona elija por nosotros o que el otro actie. Asi,
no consigues lo que quieres. Es necesario tomar decisiones incluso cuando la eleccion no es facil, vale la

pena intentarlo y hacerlo lo mejor que puedas”.
DESARROLLO

A continuacién, se procede al visionado del video (enlace 1), con cinco minutos sera suficiente.
Una vez visto, se reflexiona con ellos y se les hace ver que la protagonista de la historia ha estado tomando
decisiones desde el principio hasta el final. Ninguna de ellas ha sido transcendente para su vida pero...
¢qué pasa cuando nos decantamos por una eleccion?... Normalmente rechazamos otra. Es importante saber
que cuando se toman decisiones hay que quedarse con una de las opciones y renunciar al resto. Pero...

¢COmMo se toman decisiones?

1. Definir bien la situacion conflictiva. ;Cudl es mi situacion?, ;Qué decision tengo que
tomar?, ¢ Tienes suficiente informacion para tomar una decision? Busca informacion, no te

precipites. Tener prisa no te ayuda.
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6.

7.

Conocerse a uno mismo y clarificar valores: Para conocerte debes tener en cuenta tus
aptitudes, tu forma de ser y tu experiencia anterior. Asimismo debes saber distinguir entre lo
que mas aprecias y te importa.

Identificar las diferentes opciones o alternativas.

Descubrir los riesgos de las decisiones. Analiza las ventajas y los inconvenientes.
Organizar las alternativas de mayor a menor importancia.

Eliminar alternativas y decidir. Escoger una.

Trazar un plan de accién para conseguir lo que te has propuesto.

A veces escribiendo el problema y sus alternativas se ve claramente cual es la decision. En otras

ocasiones tendras que hablar con un amigo, con tus padres o con alguien para tener mas consejos. Pero

acuérdate, la decision Gltima es tuya. Si te dejas llevar por lo que digan o hagan los demas no seras el

protagonista de tus elecciones, dejaras que los demas decidan por ti, no asumiras las consecuencias de

forma responsable y te sentirds inseguro.

ACTIVIDAD 2. El siguiente paso consistira en plantear un supuesto y entre todos valorarlo en el

aula. Por ejemplo: “Tus padres siempre estan insistiendo que bajes el volumen de tu musica. Odian la

musica que te gusta y estas harto de luchar con este tema”.

1.

2.

Problema: ;Tengo que dejar de escuchar musica para llevarme bien con mis padres?

Mis valores, intereses: La musica me relaja, cuando estoy agotado me gusta ponerla y bailar

en el salén que tengo mas espacio, no me gusta discutir con mis padres, etc.

Alternativas: Aguantar las peleas, cambiar mi musica por Mozart, Escuchar las canciones

en un volumen menor, comprar auriculares, etc.

Ventajas e inconvenientes: Se les explicara que deben sacar las ventajas e inconvenientes
que tienen cada una de las alternativas que han propuesto. Para ello, entre todos lo iran

haciendo y se recogera en la pizarra.

Organiza las alternativas de mayor a menor importancia. En funcién de las ventajas e
inconvenientes, se deben ordenar poniendo en primer lugar las que aparentemente tienen

mas ventajas y menos inconvenientes.

Eliminar alternativas y decidir-escoger una. Una vez realizada la lista, elegir mi
DECISION.

Trazar un plan de accién para conseguir lo que te has propuesto. Explicar el modo en el
que voy a abordar el tema con mis padres, qué necesito para poner en practica mi decision

(por ejemplo ir a comprar unos cascos)
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A continuacion les explicamos que hay veces en las que tendemos a dejarnos llevar y no
actuamos porque alguien decidird por mi, porque eso no me corresponde, porque mi futuro sera en
funcién de como “esté escrito”, pero eso no es asi. Debemos responsabilizarnos, decidir y actuar cuando
sea necesario. Veamos una secuencia (enlace 2). Posteriormente comentamos qué ocurre en la historia, a
veces actuamos del modo de los personajes, creéis que debemos dejar que las cosas sucedan o por el
contrario hay que actuar. Algunas veces tenemos problemas con nuestros padres, amigos... y los dejamos
pasar sin saber ni siquiera qué ha ocurrido. No pensais que lo adecuado seria aclarar las cosas y modificar
nuestra conducta si fuera necesario?

DECIDE Y ACTUA

MATERIALES

Enlace 1: video de you tube titulado “Toma de decisiones”:
http://www.youtube.com/watch?v=VN8yrint3L8

Enlace 2: video de you tube titulado “Ese no es mi problema’:
http://www.youtube.com/watch?v=JOhDDSJf-OU

Sesion extraida de :
- Palmer, P. (1991). Autoestima. Un manual para adolescentes. Valencia: Cinteco.
- Martin, E. C. (2000). ;Coémo mejorar la autoestima de los alumnos? Habilidades sociales
complejas. Programa para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales para tutorias 1° y
2° ciclos de la ESO. Ed. CEPE. Madrid.
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SESION 6.1.
TITULO: “EXPRESANDO Y ACEPTANDO CRITICAS” CURSOS: 1°y 2° ESO
DURACION: 55 MINUTOS BLOQUE: RESPONDER A LAS CRITICAS

JUSTIFICACION
Una critica consiste en decir a otra persona algo que no nos gusta de ella: de su forma de vestir, de
su aspecto fisico o intelectual, de sus rasgos de personalidad, de sus relaciones sociales, etc. Si la intencién
es ayudar al otro, debe expresarse de una forma adecuada para que el sujeto al que va dirigido el mensaje
no se sienta agredido. A su vez la respuesta debe ser asertiva, aceptando la critica si parece oportuna y

tratando de mejorar.

OBJETIVOS
o Reflexionar sobre qué son las criticas.

e Entender la importancia que tiene saber responder correctamente a las criticas para evitar enfados,
conflictos o peleas.

e Poner en practica los aprendizajes trabajados en sesiones anteriores sobre estilo asertivo, pasivo y
agresivo.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO
Se comienza la sesion preguntando de forma oral al alumnado qué entienden por una critica. Para

ello, se realizara una lluvia de ideas en la pizarra e irdn aportando opiniones al respecto.

DESARROLLO
Posteriormente, el tutor les explicara qué se entiende por critica, recogido en la justificacion de la

sesion y expondra que las criticas pueden ser de dos tipos:

CONSTRUCTIVAS: Consiste en decir a otra persona aquello que no te gusta de si misma con la

finalidad de ayudarla. Por ejemplo: “Hoy has estado agresivo, te han pitado dos técnicas”

NO CONSTRUCTIVAS: Es decir a otra persona aquello que no te gusta con la finalidad de

ridiculizarla. Por ejemplo:” parecias un tonto jugando al baloncesto”.
Ambas criticas pueden ser justas e injustas:
JUSTAS: Cuando estas de acuerdo con el contenido del mensaje.
INJUSTAS: Cuando no estas de acuerdo con aquello que te dicen.

Continuamos pidiéndoles que contesten a las cuestiones del anexo 1. El siguiente paso seré pedir a

algln voluntario que lea sus respuestas.
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El tutor observara las contestaciones que han ido dando los alumnos y aprovechara para explicarles
que tan importante es saber hacer bien las criticas como responder adecuadamente a las mismas. Para ello,

utilizara el anexo 2.

Una vez explicado, se pedird a los alumnos que por parejas representen las siguientes situaciones

que les proponemos:
e Un compariero os dice que no sabéis jugar al baloncesto.
e Tu profesor te dice que no sabes estudiar.
e Tuhermana te dice que eres un acusica.
e Tus comparfieros de equipo te dicen que eres muy torpe jugando al futbol.
e Te dicen que respetas poco a los alumnos.
e Tuamiga te dice que no le gusta tu camisa.
e Tu profesor te dice que eres demasiado hablador.
e Tu madre te dice que eres un desordenado.

Ellos deberéan realizar un guion y posteriormente dramatizarlo en el aula. El resto de compafieros,
una vez hayan visto la representacion tienen que valorar si los actores han adoptado una postura adecuada y

deberan realizar sugerencias si lo creen conveniente.

MATERIALES

¢ Anexo 1: Cuestiones personales
¢ Anexo 2: ;Qué importancia tiene saber responder a las criticas?

Sesion extraida de:
- Martin, E. C. (2000). ;(Como mejorar la autoestima de los alumnos? Habilidades sociales
complejas. Programa para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales para tutorias
1°y 2° ciclos de la ESO. Ed. CEPE. Madrid.
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¢Qué harias o dirias si alguien te dice que no le gusta tu camisa?

¢Has sido criticado alguna vez?

¢ Qué hiciste o respondiste?

¢ Como te sentiste?

¢ Qué harias o dirias si alguien te dice que no le gusta tu camisa?

¢Has sido criticado alguna vez?

¢Qué hiciste o respondiste?

¢ Colmo te sentiste?

¢Qué harias o dirias si alguien te dice que no le gusta tu camisa?

¢Has sido criticado alguna vez?

¢Qué hiciste o respondiste?

¢ Como te sentiste?




¢ Qué importancia tiene saber responder a las criticas?

Si respondes a la critica de forma adecuada, con un estilo afirmativo, desarmaras a la
otra persona y no te volvera a criticar, te encontraras satisfecho contigo mismo y liberas
de esta forma la ansiedad.

- “;Con que de nuevo estas estudiando, e¢h?”

- Si, tienes razon, estoy estudiando y después seguiré estudiando.

Si respondes de forma agresiva, es decir, a la defensiva o contraatacandola, la otra

persona se dard cuenta que te molesta, con lo cual probablemente te seguira criticando.

Terminaréis enfadado en discusiones o en peleas.

- “¢Con que de nuevo estas estudiando, eh?”

- Quién eres t0 para decir nada, si ta eres el mas empollén de la clase (esto suscita

nuevas criticas o enfrentamientos).

Si respondes de forma pasiva, es decir si respondes negando la critica 0 no respondes
harés el juego al critico y te volvera a criticar, te encontrarads molesto, con ansiedad, con
sentimientos de inferioridad, disminuye tu autoestima.

- “;Con que de nuevo estas estudiando, eh?

- jOh, no!, No estoy estudiando, so6lo miraba los dibujos. (Dejaras de estudiar y

apartaras el libro.
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¢ Como responder a la critica?

Para responder a la critica de forma adecuada y no dejarte intimidar debes reconocer el tipo
de critica que te hacen: Si es constructiva o no, es decir, si la intencién de la otra persona es

ayudarte o ridiculizarte. Para ello debes tener en cuenta lo siguiente:

1. Debes escuchar la critica, mirando a la otra persona a los 0jos, y estar atento a
lo que realmente dice, la intencion que tiene con sus palabras, con su tono de

Vv0z, con su mirada, etc.

2. Después considera la situacion y relacidnala con la persona que te critica y

tu mismo decides, respondiendo a las siguiente pregunta:
- ¢Lapersona intenta ayudarme o ridiculizarme?

3. Si no puedes determinar si la intencion de la critica es ayudarte o
ridiculizarte, tendras que utilizar “la interrogacién” hasta que se revele con

claridad sus intenciones y compruebes que la critica es 0 no constructiva.
Por ejemplo:

- “Eres un desalinado en el vestir”.

- ¢Por qué crees que soy un desalifiado?

Cuando reconozcas que la critica es constructiva, debes preguntarte si estds o no

estas de acuerdo con lo que el critico dice.

- Si la otra persona pretende ayudarte, pero no estas de acuerdo con lo que
dice, lo que tienes que hacer es sefialar el error del critico y el caso estara

cerrado.

Por ejemplo:

- “Eres un desalifado en el vestir”.

- ¢De verdad crees que soy un desalifiado?

- Si la otra persona pretende ayudarte y estas de acuerdo con lo que dice, lo

que tienes que hacer es reconocer la critica. Y de nuevo el caso estara cerrado.
Por ejemplo:
“Eres un desalifiado en el vestir”.

- Estoy de acuerdo contigo, pero yo me encuentro comodo asi.
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Cuando reconozcas que el critico pretende ridiculizarte, también debes

preguntarte, si estas o no estas de acuerdo con lo que dice.

- Si la otra persona pretende ridiculizarte y estds de acuerdo con lo que

dice, lo que tienes que hacer es admitirlo y desarmaras con ello al critico.
Por ejemplo:
- “Eres un desalifiado en el vestir”.
- Esverdad, soy un desalifiado.

- Si la otra persona pretende ridiculizarte y no estés de acuerdo con lo que dice.
Esta critica merece la respuesta de Oscurecimiento: admitirla en parte en

términos de probabilidad, y el caso quedara cerrado.
Por ejemplo:
- “Eres un desalinado en el vestir”.
- Quiza tengas razon... Es posible.... Podria vestir mejor...
4. Debes expresarte mirando a la otra persona a los 0jos, con un tono de voz
firme pero cordial y a una distancia adecuada.

Una vez que conocéis lo que es una critica y la importancia que tiene saber responder a
ella de forma adecuada, vamos a poner en préctica nuestros conocimientos en situaciones

simuladas.

a) Vamos a averiguar las distintas formas de responder a las criticas.

A continuacién os voy a leer una situacion de responder a las criticas con los distintos

estilos de comportamiento.

Escuchad atentamente y averiguad el tipo de comportamiento (asertivo, agresivo,
pasivo) que manifiestan los protagonistas (puede elegirse a dos alumnos para que lean las

situaciones).

- Tu cartera es un desastre, estd completamente desordenada. ;Como puedes

encontrar algo en ella?

- Tienes razén, mi cartera es un desastre, nunca encuentro nada de lo que busco.

¢ Como crees que la puedo ordenar mejor?
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- ¢De verdad quieres que te ayude?
- Si, gracias.

- Tu cartera es un desastre estd completamente desordenada. ;Como puedes

encontrar algo en ella?

- iSi mi cartera es un desastre, la tuya parece de pelicula! Es el mayor desastre

que he visto en mi vida.
- De vedad ¢piensas eso?
- Déjame en paz. Eres tonto.
- Y ta jel doble!

- Tu cartera es un desastre estd completamente desordenada. ;Como puedes

encontrar algo en ella?

- Bueno, no sé. No soy una desordenada pero creo que no la sé ordenar mejor jlo

siento!

- Yate lo he dicho muchas veces, y no espabilas.

Es que no la sé ordenar mejor.

Para reflexionar sobre la dramatizacion, preguntaremos qué tipo de estilo se ha
mostrado (asertivo, agresivo, pasivo).

La critica era 0 no constructiva., ;Estaba de acuerdo con la critica y la ha admitido?,

¢se ha expresado a la defensiva y ha provocado enfado?
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SESION 1.2. )
TITULO: HOY ME SIENTO BIEN  DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI, 3°, 4ESO BLOQUE: AUTOCONCEPTO Y AUTOESTIMA

JUSTIFICACION
No es siempre facil sentirse bien con uno mismo cuando existe presion alrededor para que seamos
diferentes. En la sesion, se pretende que el alumnado se acepte tal y como es, tratando de romper con las
ideas de muchos adolescentes empefiados en perseguir unos modelos de belleza de los que depende su
felicidad, sus relaciones sociales y siendo una fuente constante de frustracion. Por otra parte, se pretende
que el alumno sea capaz de controlar sus pensamientos negativos y reflexionar sobre las cualidades que

cada uno posee.

OBJETIVOS
e Fomentar el sentido critico y el sentido de autoafirmacién.
e Aceptarse cada uno tal y como es.

e Ser capaces de reformular los pensamientos negativos en mensajes positivos.

DESARROLLO DE LA SESION

INICIO
Se introduce la actividad explicandoles los siguiente:

A veces pensamos cosas sobre nosotros mismos que nos ponen tristes. Si algo no nos sale como
queriamos decimos: jTodo me sale mal!, y eso no es verdad. Unas cosa salen mal, a veces regular y otras
van muy bien.

Cuando algo no sale como quisiéramos, decimos: jNo sirvo para nada!, y eso nos pone del mal humor y
hace que nos valoremos muy poco. Sin embargo, es mucho mejor pensar que “esto no se me da muy
bien” y aceptar que es asi sin enfurecernos.

Si pensamos solo en las cosas que salen mal tendremos poca confianza en nosotros mismos. Al cabo del

dia hacemos muchas cosas bien y tenemos derecho a pensar en ellas.

DESARROLLO

A continuacion repartimos el material anexo y hacemos la Actividad 1.

VISIONADO DE LA SECUENCIA.
- Iniciamos la actividad pidiendo que estén atentos al fragmento de la pelicula que les vamos a proyectar:
“Vamos a ver un fragmento de una pelicula en la que la protagonista tiene una caracteristica

personal sobre la que se siente especialmente orgullosa, a pesar de que seria muy criticada probablemente
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por

muchas personas que la rodean. Observad atentamente la secuencia y reflexionad sobre la manera en

la que la protagonista reacciona ante esas posibles criticas hacia ella misma”.

DEBATE DESPUES DE VER EL FRAGMENTO DE LA PELICULA
Las siguientes preguntas se abordardn en gran grupo, para pasar posteriormente a la reflexion

personal:

o ¢Qué os parece la forma que tiene la protagonista de encajar esa caracteristica suya que
va en contra de los canones sociales?

o ¢Qué hace que ella lo lleve tan bien cuando hay tantas otras chicas en su situacion que lo
Ilevan tan mal?

o ¢Cual es el mensaje que lanza la protagonista a través de su actitud?

o Ella se niega de manera tajante a “entrar por el aro”, que tiene que ver con “la imagen que
una chica debe tener”. ;Cuales son esas imposiciones a las que ella se niega?;Por qué lo
hace?

o ¢Qué crees que es mejor, que todos seamos iguales o que la sociedad se enriquezca de la

personalidad e individualidad de cada persona?

Pedimos que vuelvan a trabajar el material que les dimos anteriormente y continuamos con las

actividades del material anexo.

MATERIALES

Fragmento de la pelicula: Las mujeres de verdad tienen curvas. (2002). Director: Patricia Cardoso
Material Anexo con las actividades 1y 2.

Sesion extraida de:

- Construye tu mundo. Prevenir para vivir. Recuperado de http://www.construyetumundo.org
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ACTIVIDAD 1:

“ Vamos a dedicar un tiempo a pensar individualmente en alguna caracteristica nuestra que nos
haga diferentes. Todos tenemos alguna, s6lo hay que buscar un poco. Intentad, ademas, pensar
en una con la que no estéis especialmente conformes (o sobre la que los deméas no estén
conformes y por eso o0s haga sentir incémodos). Puede estar relacionada con vuestro fisico,
forma de pensar, de sentir, con coémo os relaciondis con los demds, con vuestras costumbres o
con las cosas qué hacéis.

Cuando hayais pensado en ella, apuntadla y dedicad unos momentos a responder las siguientes

cuestiones”

- ¢Por qué te incomoda esa caracteristica tuya?

- ¢Tiene que ver con lo que tU opinas de esa caracteristica 0 mas bien con lo que otras

personas opinan?

- ¢Por qué otra caracteristica la cambiarias?
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ACTIVIDAD 2:
“Este ejercicio es completamente andnimo, por lo que es muy importante que vuestra reflexion

sea absolutamente sincera”

- Cuando pienso que SOY tOIPE €S POFUUE .......cecerveeceeee e eet e ee e e et e et e e e e ean e

- Cuando una cosa me sale mal ha Sid0 POrQUE .......cc.eoieeieiee et et e e e e e

- Cuando estoy desanimado, 1os pensamientos que tengo SON:..........eevevveeceive veecervee cane

NO DEJES QUE UN PENSAMIENTO NEGATIVO TE PARALICE,

CAMBIALO INMEDIATAMENTE POR UN PENSAMIENTO SOBRE

ALGO BUENO DE TI MISMW
TN

Soy...

S

iSoy muy torpe!

- Buena deportista - Sincera
- Buena compafiera - Solidaria...
- Buena amiga

Cambialo en 0”
segundos
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ACTIVIDAD 3:
Ahora, escribe tres cosas buenas sobre ti:

1.

AUNQUE TENGO MUCHAS CUALIDADES, CREO QUE DEBERIA MEJORAR EN
Y PARA LOGRARLO ME VOY A PROPONER

Y recuerda... trata de combatir los pensamientos que te fastidian...

Hay muchas personas que me quieren y a las que les
No le gusto a nadie.=—" - gusto.

No sirvo para nada. ==~ Hay bastantes cosas para las que si sirvo.

Soy un aburrido total------ Hay momentos en los que no estoy muy alegre.
Algunas cosas no me salen como yo quisiera, pero

Siempre hago todo mal:---
, otras si me salen muy bien.
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SESION2.2. )
TITULO: “TU ME RESPETAS, YO TE RESPETO” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI, 3°, 4°ESO BLOQUE: ASERTIVIDAD

JUSTIFICACION
Para tener unas relaciones adecuadas con los demas, es fundamental saber relacionarse. En esta
sesion se presentan las tres actitudes que podemos tomar en diferentes situaciones. Se analizaran las
ventajas e inconvenientes que conllevan la aceptacion de cada una de ellas y se fomentara que lo aprendido

lo apliguen en su vida diaria.

OBJETIVOS

e Conocer los tipos de comportamientos que se pueden utilizar a la hora de enfrentarse a distintas
situaciones.

o Reflexionar sobre las ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos.

e Transferir o generalizar los conocimientos adquiridos, a las distintas situaciones planteadas en la
vida real.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO
Se comienza la actividad explicando lo importante que es saber relacionarse con los demas. Les
recordaremos que existen tres estilos de comportamiento que normalmente utilizamos cuando nos

relacionamos con los otros:
Pasivo/Agresivo/Asertivo.

Les pondremos un video de internet, en el que se explica brevemente las caracteristicas y

consecuencias de cada uno de éstos estilos.

DESARROLLO

Una vez lo hemos visionado, invitamos a la reflexion mediante cuestiones como:
- ¢Qué actitud es la mas adecuada?
- ¢Qué ventajas e inconvenientes tiene cada uno de los estilos?
- No es facil ser asertivo, pero ¢se puede entrenar para mejorar en este tipo de comportamiento?

A continuacion, explicaremos que ademas del tono y las palabras que se utilizan en los diferentes
modelos. También existen otros aspectos que hay que tener en cuenta a la hora de distinguirlos, para ello

utilizaremos el Anexo 1.
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ACTIVIDAD 1.

El tutor repartira diferentes situaciones y las actitudes que se deben adoptar en cada una de ellas
(Anexo 2). En grupos de cuatro deberan trabajar la puesta en escena que posteriormente dramatizaran dos
de ellos para el resto de sus comparieros.

Los demas grupos observaran las puestas en escena del resto de equipos y deberan anotar aquello que

crean relevante. Por Gltimo se realizara un debate en el que deberan:
- ldentificar el tipo de actitud que se ha dado en cada caso.
- Desenlace en cada dramatizacion.

- Se solicitara a los alumnos que han representado el conflicto, que den sus opiniones y como se
han sentido al asumir el papel que les ha tocado interpretar.

- Ventajas e inconvenientes de cada una de ellas.

- Todos podemos mejorar en nuestros comportamientos. Invitad a que cada uno piense en una
situacion que hayan vivido en la que no se hayan comportado de una manera asertiva. Puede ser
con sus padres, hermanos, amigos, comparieros, profesores, etc. Les pediremos que en un papel
escriban como habria sido su actuacion si hubieran adoptado una actitud adecuada.

ACTIVIDAD OPCIONAL

Hacer una lluvia de ideas en la pizarra con actitudes adecuadas que se deben fomentar en la
comunicacién (por ejemplo: utilizar un tono adecuado cuando me dirijo al otro, mirar a la cara cuando me

hablan y cuando me dirijo a los demas, utilizar un vocabulario sin descalificativos, etc.).

MATERIALES

e Video youtube: La asertividad ¢Sabes lo que es?
http://www.youtube.com/watch?v=kXUOVYiNG58
e Anexo 1. Lengua corporal segun los estilos de comunicacion.

e Anexo2. Situaciones a dramatizar.

Sesion extraida de :
- Palmer, P. (1991). Autoestima. Un manual para adolescentes. Valencia: Cinteco.
- Gandarias, A., Magaz, A., Garcia, E. M. & Lopez, M. L. (1999). AVANCEMOS. Ensefianza
de habilidades sociales para adolescentes (12-18 afios). Bizkaia: COHS.
- Martin, E. C. (2000). (Como mejorar la autoestima de los alumnos? Habilidades sociales
complejas. Programa para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales para tutorias
1°y 2° ciclos de la ESO. Madrid: CEPE.
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LENGUAJE CORPORAL SEGUN LOS ESTILOS DE COMUNICACION.

AGRESIVO

- Expresion facial: La expresion de la cara parece enfadada y
rigida.

- Contacto ocular: Mirada fija y desafiante, con exceso de contacto
ocular, hacen que la otra persona se sienta incomoda y amenazada.

- Postura corporal: Tensa.

- Distancia fisica: Demasiado cercana, invadiendo el “espacio
personal”, haciendo sentir a la otra persona incomoda Yy
amenazada

- Modulacion de la voz: Voz alta, habla demasiado deprisa.

- Gestos corporales: Exagerados.

PASIVO
- Expresiéon facial: Cara poco expresiva, parece triste, timido y
asustado.
- Contacto ocular: Evita las miradas, con escaso 0 ningun contacto
ocular.

- Postura corporal: Hombros caidos, cabeza hacia abajo.

- Distancia fisica: Se mantiene alejado.

- Modulacion de la voz: Voz baja, monotona, entre dientes,
temblorosa y con titubeos.

ASERTIVO

- Expresion facial: La expresion de la cara es tranquila, amable y
serena.

- Contacto ocular: Mirada directa a los ojos, con un adecuado
contacto ocular, que facilita un comportamiento amable y sincero
por parte de otros.

- Postura corporal: Cuerpo relajado, asentimiento con la cabeza,
indicando que respeta lo que la otra persona dice.

- Distancia fisica: Adecuada, manteniendo el “espacio personal” de
la otra persona”.

- Modulacion de la voz: Voz firme, segura y sin titubeos.

- Gestos corporales: Adecuados.
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SITUACIONES A DRAMATIZAR

CASO 1.
Debéis recrear una situacion en la que se mantenga un estilo AGRESIVO

- Un amigo te pide los patines para el domingo por la tarde. A ti no te gusta dejar tus
patines.

CASO 2.
Debéis recrear una conversacion en la que se mantenga un estilo ASERTIVO

- Acabas de descubrir que tu mejor amigo esta fumando porros. ¢Qué le vas a decir?

CASO 3.
Debéis recrear una conversacion en la que se mantenga un estilo PASIVO

- Maria se ha comprado unos pantalones para las bodas de oro de sus abuelos, esta andando
por el pasillo del instituto cuando se encuentra con su amiga Ana que le viene a decir muy
emocionada que ha conocido a un chico que le encanta. Ana le pide a Maria que le deje
sus pantalones nuevos para ponérselos con su camisa verde el proximo sabado. ;Qué le
contesta Maria?
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SESION 3.2.
TITULO: “ME PONGO EN TU LUGAR” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI, 3°, 4° ESO BLOQUE: EMPATIA

JUSTIFICACION

Queremos ayudar a los demas, pero ¢sabemos hacerlo? ;Y si, al contrario de lo que pensamos, no
tuviéramos  tanta  empatia ni  supiéramos  ponernos en el lugar  del  otro?

Nadie puede aportar una buena solucién a un problema que no ha entendido. Es mejor escuchar antes
de aconsejar. Cuando alguien tiene un problema solemos decir: No te preocupes. ;Qué pretendemos
conseguir con esa frase? Lo paraddjico del asunto es que esa expresion esta cargada de nuestras mejores
intenciones. No queremos que la persona que tenemos delante sufra y nos encantaria poder consolarla.
Deseamos entender y ayudar a los demas, pero ;sabemos hacerlo? Aunque normalmente se entiende la
empatia como la capacidad de ponerse en la piel del otro, no es exactamente eso. De hecho, técnicamente
se define como la capacidad de sentir, imaginar o experimentar las emociones o estados de animo de otra

persona. Intentemos pues ponernos en la emocién del otro y no sélo en su situacion.

OBJETIVOS

o Aprender a identificar los sentimientos del otro.

e Ayudar a comprender diferentes perspectivas de un problema o conflicto.

DESARROLLO DE LA SESION

INICIO.
El tutor realiza la introduccién de la actividad con la justificacion de la sesion. Posteriormente
comenzamos con una actividad en la que se invita al alumnado a que dialogue y exprese sus ideas.
Comenzamos el debate con las siguientes cuestiones:
- ¢Co6mo nos sentimos cuando nos provocan?, nos sentimos mal, furiosos, enfadados.
- ¢Os habeis parado a pensar alguna vez que eso mismo les ocurre a los demés cuando sois
vosotros los que provocais?
- Entre todos podemos contribuir a mejorar nuestras interacciones con los demds, favoreciendo
unas relaciones agradables y de mutuo bienestar. ¢ Como podemos hacerlo?
Dejamos que los alumnos expongan sus opiniones. El objetivo del debate es llegar a la siguiente

conclusion:

TRATA A LOS DEMAS COMO TE GUSTARIA QUE TE TRATASEN A TI
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DESARROLLO
ACTIVIDAD 1.
Vamos a descubrir qué se siente estando en la piel de otra persona. Poneos por parejas. Decidid

quien es “A” y quien “B”. Los alumnos participan en el juego de situaciones (anexo 1)

Uno coge una tarjeta y la lee en voz alta a su compafiero. Disefian una escena y la representan en la
clase, favoreciendo una situacion de provocacion. En cada una de las situaciones, el resto de la clase debera
opinar sobre como se ha debido sentir cada uno de los protagonistas y posteriormente cada uno de ellos

explicaré cuales han sido sus sentimientos mientras estaba representando la escena.

Posteriormente se puede animar a los alumnos para que voluntariamente cuenten si han vivido
alguna situacion similar a las representadas, como se sintieron, el modo de actuar del otro, qué aprendieron

de dicha situacién, etc.

ACTIVIDAD OPCIONAL
Si sobra tiempo, se podria aprovechar alguna noticia actual que les interese y ponerse en lugar de

cada una de las personas implicadas en la situacion. O se puede leer en voz alta alguno de los testimonios,
se elegira uno de los cuatro en funcion de las caracteristicas y madurez del grupo (anexo 2) y entre todos a
modo de debate, se dara respuesta a las preguntas que a continuacion se sugieren.

- ¢Como se debe sentir el protagonista de la historia en el momento que la cuenta?

- ¢Crees que su vida sera igual a partir de ahora?

- Si se tiene que afrontar a alguna adversidad, ;se enfrentara igual que antes de que le ocurriera

lo que cuenta en el testimonio? ¢sera mas fuerte o mas débil?
- ¢Como se sentirdn las demas personas implicadas en el testimonio? (en funcién del caso seran:

agresores, amigos, hijo, padres, hermanos, etc.)

MATERIALES
e Anexo 1: Juego de situaciones
e Anexo 2: Testimonios

Sesion extraida de :
- Gandarias, A., Magaz, A., Garcia, E. M. & Lopez, M. L. (1999). AVANCEMOS. Ensefianza

de habilidades sociales para adolescentes (12-18 afios). Bizkaia: COHS.
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Juego de situaciones

. Decide marcharse deprisa

. Quiere contarle lo que le

sucedio el fin de semana

. Quiere irse a casa y dejar la

fiesta

. Quiere continuar la fiesta

. Tiene la musica muy alta

. Es un vecino enfadado

. Quiere estar solo porque se

siente algo triste

. Desea tener compaiiia

. Quiere gastar bromas a los

compafieros en la piscina

. No quiere participar en las

bromas

. Le gusta llegar puntual

. Prefiere llegar tarde y ver el

final de la pelicula

. Hay muchas personas para
sacar la entrada del cine y

quiere colarse

. Prefiere esperar su turno

. Quiere ir a un restaurante

italiano a cenar

. No le gustan los italianos y

prefiere cenar en cualquier

otro sitio
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NEeStinonios,

“Algo comenzé a fallar”

Algo comenzo6 a fallar con mi hijo, que no nos habia dado problemas nunca: responsabilidades
incumplidas, cambios de humor, dificultades en la relacion familiar; poco a poco se iba sumergiendo en
la soledad; salidas y entradas fuera de lo comun; dejaba todo fuera de lugar; las normas de
comportamiento y el respeto hacia su padre se deterioraban y cada vez tenia mas enfrentamientos con
todos. Ya no respondia a mis preguntas, ni a mis palabras, ni siquiera a mis caricias de madre.

Por esa época, comenzaron mis sospechas. Mis o0jos observaban cada mirada, cada gesto, cada llamada
telefonica, cualquier persona que se acercaba a casa. Su padre no lo queria aceptar, pero cada dia
buscabamos la ficha que completara el puzzle. El insistia en que todo estaba bien, pero yo pasaba horas
preguntandole, llegué a convertirme en su enemiga. Le ofreci ayuda terapéutica y a pesar de que insistia
en que era yo quien la necesitaba, acepto.

Sin darme cuenta y perdiendo cada vez mas fuerzas, me integré en su terapia, dos veces por
semana. Comenté mis sospechas al terapeuta, que se resistio a creerlo, y me insistié en que seria mejor
que lo dejara tranquilo y que lo observara menos. Las cosas mejoraron un poco, empez0 a tener nuevas
ilusiones, se empefiaba en sacar su trabajo adelante y a querer integrarse mas a la familia. Su hermana
estaba siempre pendiente de él y su cufiado también le ayudaba en lo que podia. Mi marido no dejaba de
apoyarlo, aungue le destrozaban las reacciones incorrectas de él y mientras me veia a mi cada vez mas
hundida, su vida se convertia en un calvario.

De pronto, las cosas empeoraron tanto que ya no me parecia mi hijo, en ese momento, por fin
respondidé a mis preguntas y confirmd mis sospechas. Con el coraje que las madres poseemos para
defender a nuestros hijos, procuré encontrar un remedio a su problema. Para ello, le comenté a la
familia la realidad y después de aceptarla con dolor, decidimos buscar una solucién. Se podia pensar en
el por qué, pero queriamos encontrar una salida. Buscamos la terapia mas adecuada. Parecia que todo
iba mejorando pero pasaron seis largos meses y no conseguia recuperarse. Entonces, una vez mas, me
confeso la verdad.

Desesperado, pero decidido a recuperarse, lo abandona todo (trabajo, ilusiones, libertad) y
decide ingresar en un centro que lo mantuviera alejado del entorno que lo hizo caer en la droga.

“Hizo que mentalmente me provocara un panico enorme por todo el cuerpo”

Tenia yo unos 13 afios cuando sufri el primer contacto con el bullying. Nos encontrabamos en
el poli deportivo de mi pueblo cuando de repente entraron otros nifios, se metieron con nosotros y
empezaron a pegarnos. Aunque no llegaron a tocarme ni me pegué eso hizo que mentalmente me
provocara un panico enorme por todo el cuerpo.

Nos amenazaron que si nos veian por la calle nos pegarian y mas, y todo esto sin ningln
motivo, simplemente porque querian ir de macarrilllas, eran la chusma del pueblo. Atemorizado esquivé
a esos nifios y llegué a pasarme 1 mes encerrado en casa sin salir. Cuando me pasaban a buscar mis
amigos les decia que tenia que estudiar. Me prepararon una trampa diciéndome qué solo querian
ensefiarme 1 minuto un juego, yo sali y me llevaron a dar una vuelta, no sali mas de 30 minutos
alegando que tenia que estudiar y durante esa vuelta senti un panico enorme por si me volvia a
encontrar con alguno de esos nifios que hace 1 mes nos habian amenazado.

Recuerdo como se me contraia el estdbmago y el miedo que sentia al andar por la calle, el panico
de que me viera alguno de ellos y que me amenazara 0 me cogiera del cuello.
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“Lagrimas por una medalla”

Atlanta 1996: en el centro del pabellén olimpico la gimnasta mas pequefia del combinado
espafiol coronaba el podio; sus lagrimas y su pequefio cuerpo temblando en lo alto del cajon
conmovieron a todo el pais.

Era Tania Lamarca, una vitoriana de quince afios que, después de incontables sacrificios y
batallas, sentia al fin el ardiente tacto del oro sobre su pecho. Una recompensa con la que habia sofiado
desde el dia en que, con tan sélo cinco afios, empez0 a practicar la gimnasia. Lagrimas por una medalla
es un libro que recoge el testimonio sincero y tierno de esta deportista: sus dulces inicios en Vitoria, tan
diferentes al a veces amargo sabor de la alta competicion; su soledad en Madrid lejos de su ciudad natal
y de sus padres; las estrictas dietas, los rigidos horarios, la rivalidad més feroz dentro del propio equipo;
las pequefias batallas ganadas dia a dia a la adversidad, a fuerza de voluntad y espiritu deportivo. Pero
al mismo tiempo es el testimonio de una mujer que, al salir de los gimnasios mejor equipados y de las
competiciones deportivas de primer orden, se vio en un mundo hostil en el que aquellos preciados
metales s6lo servian para adornar las vitrinas. Un relato en el que la autora nos abre de par en par su
corazon para hacernos creer gque, pese a los obstaculos, es posible conseguir que lo suefios se cumplan.

Cristina Gallo

“Un testimonio viviente, esto fue de terror”

Esas fueron las palabras de Nidia VVazgquez en comunicacion con el programa Exitorama (CW33
La Nueva Radio) donde cont6 el dramatismo que se vive a estas horas con el pasaje del huracan Sandy
en New York.

El huracan, ha dejado al menos 16 muertos, millones de personas sin suministro eléctrico y
calles anegadas por las inundaciones. Los fallecidos en Estados Unidos elevan la cifra total por el
momento de victimas de Sandy a 83, después de haber arrasado Cuba, Haiti y Bahamas, informan hoy
medios internacionales.

“Queria comunicarme . Esto hay sido un caos tremendo. Hasta las paredes temblaban. Te juro
que pensé que hoy no amaneciamos. Un arbol alto se doblaba y tocaba la calle”, contd desde un edificio
en Queens, en donde también vive otro uruguayo “de los varios que hay por aca”.

“Estoy tan nerviosa que no se bien lo que digo”, dijo en un momento.
Afirmo que a la 11 de la noche colapsé un hospital ya que no se pudo encender un generador.

Nidia cont6 que el comienzo del impacto fue sobre las 18 horas. Y a las 23 llegé el pico del
huracan. “A esa hora se volaba todo”, afirmo. Aseveré que hay varios uruguayos en la zona, pero por
fortuna no hay ningun herido. Recordoé ademas al huracan Irene, donde comparando afirmé “que no fue
tanto como este”.

“No he salido a la calle, pero tengo hasta terror de salir porque hay cables por todos lados”,
sostuvo la uruguaya. Sostuvo que no habia vivido este tipo de eventos climaticos “y en Florida menos.
Habia que ver lo que pasaban en la television. Asustaba y después que lo viviste, mas. Aca hay no sé
cuantos muertos, pero cuando escuché que habia colapsado el hospital y habia que mover los enfermos
a otro centro, me supero”.
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SESION 4.2. ]
TITULO: “PASO DE MALOS ROLLOS” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI,3°4°ESO  BLOQUE: AUTOCONTROL

JUSTIFICACION
El autocontrol no es una asignatura facil de aprobar y mucho menos en la adolescencia. En la lucha con
uno mismo por “no saltar” han de emplearse todas las estrategias posibles, tanto internas como externas,
para poder afrontar las situaciones con éxito y no sucumbir ante la tentacion de la impulsividad como forma
de resolver un problema. La siguiente actividad les dispone a considerar las ventajas y desventajas de
dejarse llevar por el momento o por la provocacion, llevandoles ademas a reflexionar sobre el concepto de

autocontrol y las multiples maneras de ejercitarlo

OBJETIVOS
e Valorar la importancia de ser capaz de autocontrolarse.

e Poner en préactica distintas maneras de control en distintas situaciones.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO

El tutor inicia la sesion: “Hoy vamos a reflexionar sobre la importancia de poder controlarnos
en diversas situaciones y poder valorar asi las consecuencias de nuestra conducta. A veces, nos resulta
muy dificil aguantarnos las ganas de hacer algo, de decir ciertas cosas,... pero si nos fijamos bien,
veremos que resulta muy ventajoso pararse por un segundo a pensar en lo que vamos a hacer y valorar de
este modo si es lo que mas nos conviene. Dedicar unos segundos a esto ya nos hace comportarnos de
manera autocontrolada’.

DESARROLLO
VISIONADO DE LA SECUENCIA
Se introduce la actividad con el siguiente comentario:

“A continuacion, vamos a ver una secuencia en la que Raul, el protagonista, tiene que
debatirse entre responder o no a una provocacién. Me gustaria que os fijarais bien en su comportamiento
para que luego podamos comentarlo”.

Se proyecta el audiovisual.

Tras ver la secuencia, se abre un pequefio debate en el que se sondea cuales son las opiniones
del grupo acerca de la actitud de Radul, la de sus amigos, las posibles ayudas que recibe, los impedimentos
que se encuentra... para finalmente intentar describir lo que entienden por autocontrol.

En el debate conviene también incidir sobre...

— Como creen que ha de responderse ante una provocacion y hacerles ver que, en el fondo,
entrar a una provocacion es una forma de obediencia (algo que, por esencia, cualquier adolescente rechaza
de plano).

— Como creen que influyen las sustancias, en este caso el alcohol, en situaciones como éstas
gue se dan habitualmente.
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Se realiza el siguiente comentario:

“El autocontrol es, en definitiva, la capacidad de poder y saber parar, no dejandonos llevar
por impulsos, sino por la cabeza”.

EJERCICIO “PREPARANDO LA CAJA DE HERRAMIENTAS”
Se continda la actividad haciendo este comentario:

“A pesar de lo que nos pueda parecer, el autocontrol no viene ‘“de serie” en ninguno de
nosotros. Mas bien, aquellos que suelen mostrar esta capacidad suelen tener sus “truquillos”, que les
permiten no guiarse tanto por impulsos y si reflexionar antes de actuar.

Nosotros vamos, en esta seccion, a preparar nuestra propia “caja de herramientas”, es decir,
todo aquello que necesitariamos para poder desempefiar nuestra labor (en este caso, controlarnos ante
una provocacion) y salir airosos de ello, habiendo sabido controlarnos”.

Se divide a la clase en equipos de 2-3 componentes, cuya mision serd detectar cuales son las
armas y estrategias que Raul ha puesto en marcha para poder evitar “entrar al trapo”, haciendo distincion
entre aquellas que vienen “de dentro” (es decir, que ¢l por si mismo pone en marcha como parte de sus
recursos personales), y aquellas que vienen de fuera (es decir, que le aportan las personas que tiene
alrededor o bien la propia situacion).

Esta distincion tiene sentido sobre todo teniendo en cuenta que el concepto de autocontrol que
queremos enfatizar no es el de un “siper hombre” que todo lo puede, sino el de alguien que,
inteligentemente aprovecha todos los recursos que tiene a su alcance para no dejarse llevar por una
situacion que puede perjudicarle.

Cuando los diferentes grupos han debatido y sefialado las diferentes maneras de autocontrolarse
gue ha usado Raul, se hace una pequefia puesta en comun que dara pie, a su vez, a la siguiente fase de la
actividad.

Y t0, ¢controlas?

La fase que proponemos a continuacién da un paso mas alld. Los diferentes equipos han de
completar el listado de recursos realizado en la 22 fase con otros propios o que se les ocurran, y que puedan
poner en marcha en situaciones donde haya que autocontrolarse.

Para facilitar la labor, pueden pensar en ejemplos de situaciones en que se controlaron (para ver
qué usaron en esos momentos) o bien pensar en momentos en que no lo lograron y considerar qué les
hubiera hecho falta para conseguirlo.

Para finalizar, se realizard una lista Gnica que agrupe todas las propuestas elaboradas por los
equipos. Se hara hincapié en el hecho de que hay muchas maneras de autocontrolarse y que, por tanto,
actuar por impulso no es la mejor opcién ni es tan inevitable como a veces pensamos 0 nos quieren hacer
creer.

COMENTARIO FINAL

“Hemos visto que es muy importante poder pararnos a pensar en lo que nos apetece hacer, y
sobre todo en lo que mas tarde puede ocurrir, en lugar de actuar impulsivamente. Muchas veces, nuestros
impulsos son muy fuertes, por ello es importante tener cierto nivel de autocontrol: con relacion a lo que
pensamos, a lo que sentimos y a lo que hacemos”.

MATERIALES
e Secuencia: Paso de malos rollos
Sesion extraida de:
- Construye tu mundo. Prevenir para vivir. Recuperado de http://www.construyetumundo.org
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SESION 5.2. )
TITULO: “TODO TIENE PEGAS” DURACION: 55 MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI, 3°4°ESO  BLOQUE: TOMA DE DECISIONES

JUSTIFICACION
Saber elegir y tener capacidad para tomar decisiones adecuadas es fundamental para el futuro de
nuestras vidas. Tomarlas de manera pausada y contando siempre con las consecuencias que ello acarrea.
Cada decision que tomamos repercutira en algun aspecto de nuestras vidas, por lo que pararnos y dedicar
unos segundos a reflexionar sobre las ventajas e inconvenientes de las opciones posibles merece la pena.
En algunas ocasiones, las decisiones vendran impuestas, y sera en estos casos en los que tendremos que

tratar de que las consecuencias de dichas decisiones nos afecten lo menos posible”.

OBJETIVOS
o Reflexionar acerca de sus propias decisiones personales.
e Promover pensamientos positivos que ayuden a mantener con mayor firmeza una decision.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO
“En la vida estamos continuamente tomando decisiones. A la hora de elegir entre varias
alternativas, ¢como se puede saber cudl es la correcta? Seguro que alguna vez habéis tenido que elegir
entre dos situaciones importantes y eso 0s ha hecho dudar sobre qué hacer. Esto ocurre porque entran en
conflicto intereses personales (ejemplos: estudiar vs salir, responsabilidad vs placer). En realidad la
mayoria de las alternativas tienen “sus pros y sus contras” y por ello, tendremos que asumir la decision

con todas las consecuencias”.
DESARROLLO

A continuacién, se procede al visionado de la primera parte de la secuencia propuesta (en la que
Tony decide quedarse a estudiar). El profesor parara la secuencia justo cuando aparece el dilema: T VIENS
C.CIAL? VMOS TDS. BSS

“Ante esta situacion, jqué hariais?, jos quedariais en casa estudiando para el examen que tenéis al

dia siguiente u os iriais con vuestros amigos y vuestras amigas? .

Tras un breve debate, se procede a continuar la secuencia. Al finalizar esta primera parte de la

secuencia, se plantea la siguiente dinamica:

“Ahora nos vamos a poner en grupos de 3 o6 4 personas. Cada grupo manifestara aquellos
pensamientos que por un lado, apoyen la decision de quedarse en casa estudiando y por otro lado apoyen

la decision de salir con la chica que le gusta y con los amigos y amigas”.
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A continuacién, se muestran algunos ejemplos de los argumentos que refuerzan ambos pensamientos y

gue le pueden resultar de utilidad al profesorado.

Pensamientos que apoyan la decision de Pensamientos que apoyan la decision de
QUEDARSE ESTUDIANDO SALIR CON LOS AMIGOS Y LAS AMIGAS
- Asi puedo repasar el examen mejor. - Se lo van a pasar genial.
- Tengo mas probabilidades de aprobar. - Si los demés salen, yo también.
- Necesito tiempo para estudiar. - A lo mejor pierdo una oportunidad para salir
- Hay maés dias para ver a esa chica. - conella.
- Para salir hay muchos dias, pero s6lo una - Salir es la Gnica manera de demostrarle que me
oportunidad para aprobar el examen. interesa.
- Si tiene que pasar algo, sera cuando llegue - Por salir un rato no me va a pasar nada.
el momento. - Si tiene que pasar algo con ella hoy es el dia.
- Si no salgo va a pensar que soy un muermo.

Una vez que se ha terminado, se realiza la correspondiente puesta en comun. Para ello, el tutor anotara
las ideas mas importantes y los pensamientos generados por el grupo, contribuyendo con los suyos propios.

Es importante reconocer que no es una situacion facil.
Al terminar la puesta en comun, se pide al grupo que preste atencion a la segunda parte del video.
“¢Qué pasaria si Tony decide irse con los amigos y las amigas al Centro Comercial?”.

Una vez vista la secuencia se recogen las ideas mas importantes remarcando el hecho de que hay
situaciones que resultan especialmente complicadas porque ambas resultan igual de atractivas o son igual

de importantes para la persona.

Con la secuencia vista el grupo puede comprender que decidir es dificil, pero que una vez realizado
ese proceso de toma de decisiones hay que asumirlo y comprender las posibles consecuencias generadas.
Probablemente cuanto mas tiempo dediquemos a buscar los pros y contras de las diferentes alternativas y a

valorar el peso de cada uno de ellos, mas probabilidad tendremos de acertar.

Dinamica “mis prioridades” Se leen de una en una, diferentes situaciones que reflejan valores en
conflicto. Cada alumno se debe posicionar. Para ello, escribiran en dos papeles un nimero 1y un nimero 2.
A medida que se vayan leyendo las situaciones iran levantando uno de los papeles en funcién de si estan
de acuerdo con la primera o la segunda alternativa de cada caso. Las situaciones se irdn debatiendo una por

una, explicando los motivos que les llevan a opinar de ese modo.
¢ Qué dos situaciones os harian dudar?
« Tener un examen y estudiar (EXITO) vs quedar con la persona que os gusta (AMOR)

(Es la secuencia de video propuesta).
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Llegar a casa pronto (RESPONSABILIDAD) vs seguir pasandolo bien (DIVERSION).

* Ayudar a alguien que no sabe algo (SOLIDARIDAD) o reirnos de esa persona delante
de los amigos y las amigas (MIEDO AL RECHAZO, SUPERIORIDAD).

* Saber que vuestro hermano o hermana consume drogas y no contarselo a nadie
(LEALTAD) vs contarselo a vuestra madre y vuestro padre (SALUD).

A continuacién vamos a rellenar el anexo 1, para ello el tutor les ayudara con el siguiente ejemplo:
Un proceso sencillo para descubrir la jerarquia de valores para una determinada conducta
es el que indicamos a continuacion:

1. Elige algo que podrias hacer, pero que no deseas realizar.

Ejemplo: recoger la habitacién.

2. ¢Qué te hace no recoger la habitacion?

- La pereza y por llevar la contraria.

3. ¢ Qué es mas importante que llevar la contraria y que te haria recoger la habitacion?

- La visita de una persona con la que no tengo mucha confianza y a la que deseo

causar una buena impresion.

4. Puedes continuar descubriendo los valores que son cada vez mas importantes
utilizando la pregunta:

¢Qué es mas importante que... (causar buena impresion)? (Ultimo valor)

MATERIALES

Sesion extraida de:
- Construye tu mundo. Prevenir para vivir. Recuperado de http://www.construyetumundo.org
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¢Qué es mas importante que... (causar buena impresion)? (Ultimo valor)

1. Elige algo que podrias hacer pero que no deseas
realizar.

2. ¢Qué te hace que no desees A ?

¢Qué es mas importante que B y que
te haria hacer A ?

Entonces C haria que hicieras A

C es un valor muy importante para ti

¢Qué es mas importante que... (causar buena impresion)? (Ultimo valor)

1. Elige algo que podrias hacer pero que no deseas
realizar.

2. ¢Qué te hace que no desees A ?

¢Qué es mas importante que B y que
te haria hacer A ?

Entonces C haria que hicieras A

C es un valor muy importante para ti

¢Qué es mas importante que... (causar buena impresion)? (Ultimo valor)

1. Elige algo que podrias hacer pero que no deseas
realizar.

2. ¢Qué te hace que no desees A ?

¢Qué es mas importante que B y que
te haria hacer A ?

Entonces C haria que hicieras A

C es un valor muy importante para ti
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SESION 6.2.
TITULO: “FORMULAR Y RESPONDER A LAS CRITICAS” DURACION:,SS MINUTOS
CURSOS: DIVER, PCPI, 3°,4°ESO BLOQUE: RESPONDER A LAS CRITICAS

JUSTIFICACION

A veces las criticas las tomamos mejor o peor dependiendo de las personas que nos las hacen. Asi,
por ejemplo, no es lo mismo recibirlas de un ser querido que de un compafiero de trabajo, un jefe o un
simple conocido. Pero lo que no debemos olvidar es que vengan de quien vengan, existen varias formas

adecuadas de recibirlas.

De igual modo, es importante saber formularlas para no encontrarnos en una situacion incomoda,

cuando la intencién era la de ayudar.

OBJETIVOS
o Reflexionar sobre qué son las criticas constructivas.
e Conocer ciertas habilidades para formular y responder a las criticas que nos puedan formular.

e Poner en practicas los aprendizajes trabajados en sesiones anteriores sobre estilo asertivo, pasivo y
agresivo.

DESARROLLO DE LA SESION
INICIO

Se comienza la sesion preguntando de forma oral al alumnado qué entienden por una critica.

Les explicaremos que en la sesidn nos vamos a centrar en las criticas constructivas, ya que las

destructivas no aportan nada, excepto devaluar a la persona que las formula.

Para ello partiremos de qué se entiende por critica constructiva. Se fundamenta en el propésito de
lograr un cambio favorable que beneficie a todas y cada una de las personas involucradas en circunstancias

0 ambientes determinados, con actitud de respeto y sentido de colaboracion.

Cualquier critica debe formularse responsablemente a través de la reflexion, considerando las
implicaciones que podria tener; el respeto que debemos a las personas se manifiesta protegiendo su buen
nombre y reputacion, ademas de procurar su mejora individual. De esta manera obramos en justicia y todo

nuestro actuar se convierte en actitud de interés por el otro.

Una vez aclarado el término, el tutor procede a proyectar la presentacion sobre maneras de formular
criticas y formas de responder a ellas. Se detendra la exposicidn tantas veces como sea necesario para poner
ejemplos, que los alumnos dialoguen sobre su forma de expresarse, si suelen utilizar la forma adecuada o

no, etc.
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ACTIVIDAD 1.

El profesor repartird el anexo 1 que deberén rellenar todos una vez tengan los conceptos claros.
Posteriormente se pedirda que aquellas personas que lo deseen compartan algunas de las experiencias

comentadas en la ficha.

Si hubiera tiempo suficiente, se pedird a los alumnos que por parejas representen algunas de las
situaciones que han plasmado en la ficha, pudiendo hacer variantes del tipo: primero se formula y se
responde mal a la critica y luego se hace de forma adecuada o que los alumnos dramaticen la historia y el
resto de la clase sefiale si estd bien o mal resuelta la situacion y en qué se podria haber mejorado, etc.

MATERIALES

e Anexo 1: Responder a las criticas y formular criticas.
e Presentacién: “Responder a las criticas de los demas”.

Sesion extraida de :

- Martin, E. C. (2000). ;Como mejorar la autoestima de los alumnos? Habilidades sociales
complejas. Programa para el desarrollo de habilidades sociales y emocionales para tutorias 1°y
2° ciclos de la ESO. Ed. CEPE. Madrid.

- http://www.miautoestima.com/respuestas-criticas/
- http://www.selba.org/EspTaster/Social/Comunicacion/TresPasosRespCritica.html
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b)

d)

b)

c)

d)

174

RESPONDER A LAS CRITICAS

Recuerda una critica que te hizo una persona de tu familia y contesta de forma
adecuada:

¢ Cual fue la critica?

¢Quién la realiz6?

¢ Coémo le contestarias?

(Cémo te sentirias? ¢Como crees que se sentiria?

¢ Qué responderia?

Recuerda una critica que te hizo alguno de tus profesores y contesta de forma
adecuada:

¢ Cual fue la critica?

¢Quién la realiz6?

¢ Coémo le contestarias?

¢Cémo te sentirias? ¢Como crees que se

sentiria?

¢ Qué responderia?
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b)

d)

Recuerda una critica que te hizo alguno de tus amigos y contesta de forma

adecuada:

¢Cual fue la critica?

¢Quién la realiz6?

¢Como le contestarias?

(Cémo te  sentirias?

sentiria?

¢Cémo

Crees

que

Se

¢ Qué responderia?
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4. Dirige una critica a alguna persona de tu familia:

FORMULAR CRITICAS

a.  ¢Qué le dirias?

b) ¢Aquién?

c)  ¢Qué contestaria?

d) ¢Como crees que se sintig? ¢Cémo te sentirias?
e) ¢Como crees que respondio?

5.

a)

b)

Acepto la critica Se puso a la defensiva La nego
Dirige una critica a alguno de tus profesores:
¢ Qué le dirias?
¢A quién?
¢Qué contestaria?
¢ Cémo crees que se sintig? ¢Cémo te

d)

sentirias?

¢Como crees que respondio?

Acepto la critica Se puso a la defensiva

La nego
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b)

d)

Dirige una critica a alguno de tus amigos 0 compafieros:

¢ Qué le dirias?

¢A quién?

¢ Qué contestaria?

¢Como  crees que se  sintio?

sentirias?

¢Cémo

te

¢Cémo crees que respondio?

Acepto la critica Se puso a la defensiva La nego
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