
BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA 

 

FACULTAD DE ADMINISTRACIÓN 

 

MAESTRÍA EN ADMINISTRACIÓN Y GESTIÓN DE 

INSTITUCIONES EDUCATIVAS 

 

 

“COMPETENCIAS EMOCIONALES AUTOPERCIBIDAS EN LOS 

DOCENTES EN FORMACIÓN DE LAS ESCUELAS NORMALES 

PÚBLICAS EN PUEBLA” 

 

TESIS 

 

PARA OBTENER EL GRADO DE 

MAESTRO(A) EN ADMINISTRACIÓN Y GESTIÓN DE 

INSTITUCIONES EDUCATIVAS 

 

 

PRESENTA 

Wendy Cristina Tecpa Flores 

No. CVU CONACYT 1094435 

 

DIRECTOR(A) DE TESIS 

DR. EMIGDIO LARIOS GÓMEZ 

No. CVU  CONACYT 216409 

 

 

 

 

PUEBLA, PUE   NOVIEMBRE, 2020  



2 

 

 

 

Dedicatorias 

A mi madre y a mi padre, Cristina y Agustin, por su apoyo incondicional, a mi 

hermana Evelyn por inspirarme cada dia y a mis docentes por su paciencia y guía.  

 

  



3 

 

ÍNDICE 

Introducción……………………………………………….……………...………………..8 

Capítulo 1. Antecedentes ...................................................................................... 14 

1.1. Inteligencia y Emociones .......................................................................... 14 

1.1.1. La inteligencia .......................................................................................... 15 

1.1.1.1. Evolución del Concepto de Inteligencia ...................................... 16 

1.1.2. Las Emociones ......................................................................................... 24 

1.1.2.1. Definición de Emoción .................................................................... 24 

1.1.2.2. La Función de las Emociones ......................................................... 27 

1.1.2.3. El Papel de la Cultura en la Expresión Emocional .......................... 29 

1.1.2.4. Estructuras Cerebrales Implicadas ................................................. 30 

1.1.2.5. El Papel de las Emociones en la Educación ................................... 33 

1.2. La Inteligencia Emocional ........................................................................ 34 

1.2.1. Modelos Teóricos de la Inteligencia Emocional ....................................... 35 

1.2.1.1. Modelo de Habilidad de Mayer y Salovey ....................................... 35 

1.2.1.2. Modelos Mixtos de Goleman y Bar-On ........................................... 38 

1.3. Las Competencias en el Desarrollo Humano ........................................... 43 

1.3.1. La Evolución de las Competencias .......................................................... 44 

1.3.2. Los Inicios del Enfoque por Competencias .............................................. 47 

1.3.3. Categorización de las Competencias ....................................................... 49 

1.3.4. Las Competencias en la Educación ......................................................... 51 

1.3.5. Las Competencias Emocionales .............................................................. 52 

1.3.5.1. Modelo de Saarni ........................................................................... 53 

1.3.5.2. Modelo de Salovey y Sluyter .......................................................... 56 

1.3.5.3. Modelo de Goleman, Boyatzis y McKee ......................................... 57 

1.3.5.4. Competencias del Aprendizaje Social y Emocional de CASEL ...... 60 

1.3.5.5. Estándares del Aprendizaje Socioemocional del ISBE ................... 62 

1.3.5.6. Modelo de Bisquerra y Pérez ......................................................... 64 

1.4. La Educación Emocional .......................................................................... 69 

1.4.1 La Educación Emocional en los Sistemas Educativos ............................. 71 

1.4.2 La Educación Emocional en el Mundo ..................................................... 75 

1.4.3 La Participación Docente en la Educación Emocional ............................. 77 

Capítulo 2. Planteamiento del Problema ............................................................... 81 



4 

 

2.1 Las Competencias Emocionales en la Legislación Educativa en México. 81 

2.1.1 Ley General de Educación ....................................................................... 82 

2.1.2 Reformas Educativas en el Siglo XX ........................................................ 84 

2.1.3 Reformas Educativas en el Siglo XXI ....................................................... 86 

2.1.4 Reforma Integral para la Educación Básica ............................................. 86 

2.1.5 Reforma Educativa del 2013. ................................................................... 87 

2.1.6 Reforma Educativa del 2019 .................................................................... 88 

2.2 Antecedentes de la Educación Emocional en el Sistema Educativo 

Mexicano ............................................................................................................ 91 

2.2.1 Proyecto de Vida y la Prevención en Situaciones de Riesgo 

CONSTRUYE-T .................................................................................................... 92 

2.2.2 Programa Nacional de Convivencia Escolar ............................................ 95 

2.3 La Educación Básica en el Sistema Educativo Mexicano ........................ 97 

2.3.1 Panorama actual de la Educación Básica en México. .............................. 99 

2.4 Educación Emocional en los Planes y Programas de Estudio para la 

Educación Básica............................................................................................. 100 

2.4.1 Planes y Programas de Estudios 2009 .................................................. 100 

2.4.2 Planes y Programas de Estudios 2011 .................................................. 105 

2.4.2.1. Plan de Estudios para Primaria .................................................... 107 

2.4.2.2. Plan de Estudios para Preescolar ................................................ 107 

2.4.2.3. Plan de Estudios para Secundaria ............................................... 109 

2.4.3 Planes y programas de estudios 2017 ................................................... 112 

2.4.3.1. La Educación Socioemocional en el Plan de Estudios 2017 ........ 113 

2.4.3.2. El Docente en la Educación Emocional ........................................ 121 

2.5 Historia de la Educación Normal en México ........................................... 123 

2.6 Planes y Programas de Estudio relacionados con las Competencias 

Emocionales en las Escuelas Normales .......................................................... 133 

2.6.1 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Preescolar de 2012

 134 

2.6.2 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Preescolar de 2018

 138 

2.6.3 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 1984

 145 

2.6.4 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 1997

 146 



5 

 

2.6.5 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 2012

 150 

2.6.6 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 2018

 152 

2.6.7 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Secundaria de 1999

 155 

2.6.8 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Secundaria de 2018

 158 

Capítulo 3. Estrategia Metodológica .................................................................... 166 

3.1 Definición del problema .......................................................................... 166 

3.1.1 Los Problemas de la Educación Emocional en México .......................... 166 

3.1.2 Los Problemas de la Educación Emocional en los Docentes en Formación

 168 

3.2 Preguntas de Investigación .................................................................... 170 

3.2.1 Pregunta general de investigación ......................................................... 170 

3.2.2 Preguntas específicas de investigación ................................................. 170 

3.3 Hipótesis ................................................................................................ 171 

3.3.1 Hipótesis de Investigación ...................................................................... 171 

3.3.2 Hipótesis Nula ........................................................................................ 171 

3.3.3 Hipótesis Alternativa............................................................................... 172 

3.4 Objetivos de la investigación .................................................................. 172 

3.4.1 Objetivo General .................................................................................... 172 

3.4.2 Objetivos Específicos ............................................................................. 172 

3.5 Tipo y Enfoque de la Investigación ........................................................ 172 

3.6 Técnica y método de Investigación ........................................................ 173 

3.7 Variables de Estudio .............................................................................. 173 

3.8 Instrumento de estudio ........................................................................... 179 

3.8.1 Operacionalización de las Variables ...................................................... 179 

3.8.2 Validación del instrumento de estudio .................................................... 182 

3.8.3 Prueba Piloto del instrumento de estudio ............................................... 183 

3.9 Perfil del sujeto de estudio y tamaño del universo ................................. 184 

3.9.1 Técnica de muestreo y marco muestral ................................................. 185 

3.10 Aplicación de la Técnica de Estudio ....................................................... 185 

3.11 Codificación, tabulación, ajuste y reemplazo de datos ........................... 186 



6 

 

Capítulo 4 Análisis de resultados ........................................................................ 197 

4.1 Fiabilidad del Instrumento ...................................................................... 197 

4.2 Análisis del Perfil del Sujeto de estudio .................................................. 198 

4.3 Análisis de las Variables de Estudio....................................................... 200 

4.4 Comprobación de las Hipótesis .............................................................. 353 

Conclusiones ................................................................................................... 372 

CONCLUSIONES ................................................................................................ 373 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS .................................................................... 380 

ANEXOS ............................................................................................................. 412 

  



7 

 

ANEXOS 

Anexo 1. Versión A. ............................................................................................ 413 

Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) ................................ 413 

Anexo 2. Versión B. ............................................................................................ 416 

Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) ................................ 416 

Anexo 3. Versión C. ............................................................................................ 420 

Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) ................................ 420 

 

 

  

file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203658
file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203659
file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203660
file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203661
file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203662
file:///C:/Users/kris_/OneDrive/Documentos/MAESTRIA/tercer%20sem/tesis%201/Copia%20de%20Borrador%20unido%20(1).docx%23_Toc52203663


8 

 

INTRODUCCIÓN 

 

La inteligencia ha sido uno de los constructos más estudiados en el ámbito 

de la psicología, sin embargo, a pesar de la evolución de su estudio a través de los 

años aún existe cierto desacuerdo por parte de los investigadores sobre su 

definición (Bisquerra et al., 2015), puesto que cada una de estas ha llevado la marca 

de la época, del lugar y de la cultura en las que fueron desarrolladas (Gardner, 

1993). 

Las primeras investigaciones que se realizaron en este ámbito tomaron a la 

inteligencia como algo biológico, hereditario, que se encontraba dentro de la mente 

del individuo y que podía medirse, surgiendo diferentes enfoques psicométricos 

(Binet, 1905; Terman, 1916; Spearman, 1927; Thurnstone, 1938; Guilford, 1967; 

Cattell, 1963); por ejemplo, Burt (1955) definió a la inteligencia como la aptitud 

cognitiva general innata, resaltandola como una aptitud con la que se nace y que 

difícilmente cambia a lo largo de la vida.  

Por su parte, el estudio de las emociones se ha vuelto objeto de la atención 

de neurocientíficos y psicólogos en los últimos años debido a que se ha reconocido 

su importancia en la toma de decisiones, la conducta y el pensamiento racional 

(Damasio, 1994; Johnson-Laird y Oatlay, 2004; Ostrosky y Velez, 2013), poniendo 

en evidencia que todo proceso psicológico conlleva inevitablemente la presencia de 

una experiencia y reacción emocional (Chóliz, 2005). No obstante, debido a su 

complejidad y recién descubierta importancia su definición y estudio es diverso, 

variado y poco consensuado; por lo anterior, dentro de la presente investigación se 

describen los aspectos más importantes de las emociones. 

Los seres humanos son criaturas emocionales y sociales, no obstante, a 

pesar de que numerosas investigaciones han sugerido la existencia de procesos 

emocionales en la toma de decisiones y el aprendizaje, en el campo de la educación 

con frecuencia se sigue cometiendo el error de centrar la atención en el desarrollo 

de habilidades cognitivas relacionadas con el razonamiento lógico, la lectura, la 

escritura y las matemáticas, siendo estas indicadores del éxito educativo y dejando 

a un lado el papel de las emociones (Ostrosky y Velez, 2013; Belfield et al., 2015). 
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Esto debido a que hasta hace algunos años se había pasado por alto la participación 

de las emociones dentro de los procesos racionales e incluso eran vistas como un 

elemento poco deseable que solo interfería o entorpecía el buen funcionamiento del 

individuo. 

El estudio de la Inteligencia Emocional (IE) surge gracias a la evolución de 

las investigaciones realizadas sobre inteligencia, vista en ese entonces como un 

elemento antagónico a la emoción. Autores como Thorndike (1920), Gardner (1983) 

y Sternberg (1985) se pronunciaron a favor de reformular y ampliar el concepto de 

inteligencia al considerar aspectos como la cultura y el contexto en su definición y 

concediendo mayor importancia a aspectos sociales y personales, con lo que sus 

teorías se volvieron precursoras de la IE (Mora y Martín, 2007). 

De esta manera, la IE surge como un intento por destacar el papel de las emociones 

dentro del pensamiento considerado racional, la toma de decisiones, la adaptación 

social y el equilibrio personal en cada momento de la vida de una persona (Bar-On, 

2006). A partir de lo cual se crearon diferentes modelos, definiciones y dimensiones 

que conforman a la IE. 

Aunado a lo anterior, el siglo XXI está representado por una serie de desafíos, 

tales como la globalización, la digitalización, el cambio climático y demográfico, 

entre otros; estos desafíos están teniendo un gran impacto en la forma de socializar, 

trabajar y vivir de las personas, quienes deben ser capaces de afrontar la 

incertidumbre, ser resilientes y adaptarse a un medio cada vez más complejo y 

cambiante, para ello es fundamental que las personas desarrollen las competencias 

cognitivas, sociales y emocionales adecuadas para el trabajo y para la vida que les 

permitan convertir esos desafíos en oportunidades y que les posibiliten ser agentes 

activos en la conformación de las sociedades del futuro (Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos [OCDE], 2019). 

Delors (1996)  en el  informe de la Comisión Internacional sobre Educación para el 

Siglo XXI menciona el papel de la educación como un instrumento indispensable 

para que “la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia 

social” (p.7) y propone, para lograr los objetivos que conducirán al éxito de la 

educación en este siglo, que ésta sea cimentada en 4 pilares: aprender a conocer, 
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aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser; los cuales articulan la 

actuación basada en competencias (Tobón, 2013).  

Organismos internacionales como el Banco Interamericano para el 

Desarrollo (Mateo et al., 2019) y la OCDE (2012; 2017; 2019) han recalcado la 

necesidad de que las instituciones educativas formen al capital humano requerido 

por el mercado local y global, resaltando así los beneficios del desarrollo de las 

competencias en el crecimiento económico de los países.  La Psicología Humanista, 

en cuanto a las competencias, resalta la importancia del desarrollo integral del 

estudiante tomándolo como un ser único en proceso de autoconocimiento y 

autorrealización, quien a partir de sus vivencias pueda actuar y dar soluciones a 

problemas de su contexto de manera eficiente y ética, y así contribuir a la 

conformación de proyectos que busquen el equilibrio ambiental, laboral, 

comunitario, socioeconómico y científico (Castañedo, 2005; Trujillo-Segoviano, 

2014).  

De esta manera para Tobón (2013) la institución educativa debe tomar un 

papel como mediador y facilitador que brinde oportunidades para orientar y canalizar 

la formación humana, lo que inevitablemente conlleva a la formación de docentes 

que puedan hacer frente a esta compleja tarea. 

Conforme a lo anterior, las competencias emocionales podrían ser 

consideradas como parte de las competencias genéricas (Proyecto Tuning), ya que 

buscan generar el bienestar integral de la persona a nivel social, profesional e 

individual. No obstante, a pesar de que en los últimos años se han reconocido como 

indispensables para un buen desarrollo en los diferentes contextos en los que un 

individuo se desenvuelve, existe aún desacuerdo en cuanto a su conceptualización 

y designación, recibiendo por algunos grupos de autores el nombre de competencia 

socioemocional, competencia emocional o los plurales de ambas (Pedrera, 2017). 

Las competencias emocionales surgen a partir del constructo de Inteligencia 

Emocional, sin embargo, involucran diferentes procesos, volviéndose un constructo 

más complejo y amplio que el de inteligencia emocional. Para Jukes y colaboradores 

(2018) las competencias emocionales tienen un fuerte componente cultural y se 

encuentran compuestas por habilidades, capacidades y conocimientos, pudiendo 
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comprender una complicada combinación de varias habilidades o capacidades 

interrelacionadas que dependen de la cultura, su modelamiento en el contexto y los 

diferentes ambientes de aprendizaje, por lo que van más allá de la configuración de 

inteligencia emocional. 

En la presente tesis, se aborda el camino histórico que ha recorrido el estudio 

de las competencias emocionales cuyo comienzo tiene como antecedentes la 

evolución de las investigaciones realizadas sobre inteligencia y emoción, vistas 

como antagónicas entre sí, pero que a partir de los años 90 y gracias a diferentes 

propuestas que abogaban por la participación de las emociones en los procesos 

racionales del hombre, se dió paso a la inteligencia emocional y la creación de 

diferentes modelos para su estudio, teniendo como mayores exponentes los 

trabajos de Mayer y Salovey, Goleman y Bar-On, los cuales se volverían 

posteriormente, precursores de las competencias emocionales con las propuestas 

de Saarni, Goleman, Bisquerra y de otros centros e instituciones. 

La educación emocional, por su parte, comenzó a  tomar relevancia a finales 

de los años 90 como resultado de los diferentes planteamientos sobre inteligencia 

emocional, competencias emocionales y su importancia para el aprendizaje y el 

desarrollo integral de la persona, lo que ha permitido que ahora sea considerada 

como parte fundamental de los planes y programas de estudio en los diferentes 

niveles educativos alrededor del mundo, incluyendo México, dejando en claro que, 

para lograr sociedades emocionalmente competentes y capaces de enfrentar los 

desafíos que la actualidad presenta, las escuelas deben promover estos 

aprendizajes, donde el papel del docente se vuelve una pieza clave para la 

formación socioemocional. En el capítulo 1, se aborda la trayectoria que ha seguido 

la educación emocional en el Sistema Educativo Nacional dentro de la legislación y 

los planes y programas de estudio de la educación Básica y la educación Normal 

en México, considerando diferentes reformas educativas y proyectos en educación 

emocional que han permitido que el desarrollo socioemocional tenga, desde 2018, 

un lugar explícito en los planes y programas de estudio en todos los niveles 

educativos requiriendo para ello que la formación de los futuros docentes busque el 

fortalecimiento del propio desarrollo emocional y su abordaje en el aula. 
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En el Capítulo 2, se describe que la educación Normal en México, 

responsable principal de la formación de docentes para la educación Básica en el 

país, desde su creación ha sufrido distintos cambios a nivel estructural, curricular y 

legislativo como resultado de las diferentes reformas constitucionales en materia 

educativa y económica en un intento por adaptarse a las necesidades 

socioeconómicas y educativas a nivel nacional y global, las cuales serán tratadas 

en este capítulo, con un especial énfasis en la educación socioemocional. 

El capítulo 3, describe la problemática de estudio relacionado con las 

competencias emocionales en los docentes en formación y se presenta la estructura 

metodológica del proyecto que se desarrolla a lo largo de esta tesis. Se define el 

problema, la postura metodológica, los objetivos y los alcances de la investigación. 

Y finalmente, en el capitulo 4, se presentarán el análisis de resultados de la 

encuesta aplicada. Los datos se codificaron, tabularon y ajustaron con base en el 

proceso de pre-análisis que se describen en el capítulo anterior. Asimismo, cabe 

recalcar que los datos recabados fueron analizados en cuatro niveles de estudio: 

4.1) Fiabilidad de la investigación, a través del Alfa de Cronbach; 4.2) Análisis del 

perfil del sujeto de estudio, a través del análisis estadístico de frecuencias; 4.3) 

Análisis de variables, a través de estadísticos descriptivos (tendencia central, 

medidas de dispersión, medidas de distribución y percentiles); 4.4) Estadística 

aplicada, a través de correlaciones de Pearson para comprobar la hipótesis y 

analizar los hallazgos.    
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Capítulo 1. Antecedentes 

En este capítulo se aborda el camino histórico que ha recorrido el estudio de 

las competencias emocionales cuyo comienzo tiene como antecedentes la 

evolución de las investigaciones realizadas sobre inteligencia y emoción, vistas 

como antagónicas entre sí, pero que a partir de los años 90 y gracias a diferentes 

propuestas que abogaban por la participación de las emociones en los procesos 

racionales del hombre, se dió paso a la inteligencia emocional y la creación de 

diferentes modelos para su estudio, teniendo como mayores exponentes los 

trabajos de Mayer y Salovey, Goleman y Bar-On, los cuales se volverían 

posteriormente, precursores de las competencias emocionales con las propuestas 

de Saarni, Goleman, Bisquerra y de otros centros e instituciones. 

La educación emocional, por su parte, comenzó a  tomar relevancia a finales de 

los años 90 como resultado de los diferentes planteamientos sobre inteligencia 

emocional, competencias emocionales y su importancia para el aprendizaje y el 

desarrollo integral de la persona, lo que ha permitido que ahora sea considerada 

como parte fundamental de los planes y programas de estudio en los diferentes 

niveles educativos alrededor del mundo, incluyendo México, dejando en claro que, 

para lograr sociedades emocionalmente competentes y capaces de enfrentar los 

desafíos que la actualidad presenta, las escuelas deben promover estos 

aprendizajes, donde el papel del docente se vuelve una pieza clave para la 

formación socioemocional.   

 

1.1. Inteligencia y Emociones  

 

El estudio de la inteligencia ha seguido diferentes vertientes con el paso de los 

años, desde la creación de teorías cuantitativas con un enfoque psicométrico, hasta 

teorías con un fuerte acercamiento humanista, no obstante, a pesar del 

antagonismo entre emoción y razón que las había caracterizado, diferentes 

investigaciones sobre las emociones han demostrado la interrelación entre ellas y 

el papel fundamental de las emociones en los diferentes procesos cognitivos del ser 

humano, dejando en claro que ambas se complementan y afectan. 
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1.1.1. La inteligencia 

 

La inteligencia ha sido uno de los constructos más estudiados en el ámbito de la 

psicología, sin embargo, a pesar de la evolución de su estudio a través de los años 

aún existe cierto desacuerdo por parte de los investigadores sobre su definición 

(Bisquerra et al., 2015), puesto que cada una de estas ha llevado la marca de la 

época, del lugar y de la cultura en las que fueron desarrolladas (Gardner, 1993). 

Las primeras investigaciones que se realizaron en este ámbito tomaron a la 

inteligencia como algo biológico, hereditario, que se encontraba dentro de la mente 

del individuo y que podía medirse, surgiendo diferentes enfoques psicométricos 

(Binet, 1905; Terman, 1916; Spearman, 1927; Thurnstone, 1938; Guilford, 1967; 

Cattell, 1963); por ejemplo, Burt (1955) definió a la inteligencia como la aptitud 

cognitiva general innata, resaltandola como una aptitud con la que se nace y que 

difícilmente cambia a lo largo de la vida.  

No obstante, las definiciones de inteligencia a lo largo del tiempo se han ido 

complejizando, al incluir, por ejemplo, la capacidad de aprender, de adaptarse a 

situaciones nuevas, de representar y manipular símbolos, y de resolver problemas 

que hacen diferente al individuo en cuanto a su rendimiento, etc. (Molero et al., 

1998). Otro ejemplo es Gardner (1983, 1993), quien menciona que la inteligencia 

es la capacidad para resolver problemas o elaborar productos que pueden ser 

valorados dependiendo de la cultura, resaltando no sólo los procesos cognitivos 

innatos sino también el papel de la sociedad, las creencias y la cultura. 

Ardila (2011) engloba diferentes aspectos de la Inteligencia en su definición para 

hacerla más integral de acuerdo con las investigaciones realizadas sobre ese 

ámbito: 

La inteligencia es un conjunto de habilidades cognitivas y conductuales que 

permite la adaptación eficiente al ambiente físico y social; incluye la 

capacidad de resolver problemas, planear, pensar de manera abstracta, 

comprender ideas complejas, aprender de la experiencia. No se identifica con 

conocimientos específicos ni con habilidades específicas, sino que se trata 
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de habilidad cognitiva general, de la cual forman parte las capacidades 

específicas. (p. 100). 

 

De esta manera Ardila (2011) pone énfasis en las diferentes capacidades 

cognitivas y de comportamiento necesarias para que un individuo sea capaz de 

adaptarse a su ambiente. En términos generales desde la psicología se ha hecho 

hincapié en el papel de la inteligencia como un conjunto de habilidades, aptitudes y 

capacidades para conocer, analizar y comprender situaciones que faciliten la 

resolución de problemas (Pedrera, 2017) siendo altamente valorada por la 

sociedad, llegando a tener importantes implicaciones en la vida de las personas. 

 

1.1.1.1. Evolución del Concepto de Inteligencia  

 

Para entender el concepto de inteligencia se han realizado diferentes 

trabajos, por ejemplo, Molero y colaboradores (1998), elaboraron una revisión 

histórica sobre el concepto de Inteligencia a partir de las diferentes escuelas que la 

estudiaban, mientras Salmerón (2002) propone una clasificación de modelos para 

mostrar la evolución del concepto de inteligencia a partir de los intereses de los 

investigadores dentro de este constructo, los cuales se dividen en: 1) Modelos 

centrados en la estructuración-composición de la inteligencia; 2) Modelos centrados 

en el funcionamiento cognitivo de la inteligencia; 3) Modelos centrados en la 

comprensión global del desenvolvimiento social de las personas en la búsqueda de 

su felicidad como necesidad vital; como se muestra en la Tabla 1.1.  

 

Tabla 1.1  

Modelos de la evolución del concepto de inteligencia 

Tipos de modelos Modelos de 

inteligencia 

Autores 

relevantes 

Principales aportes 

Modelos centrados en la 

estructuración-

composición de la 

inteligencia 

Inteligencia 

monolítica 

Binet (1905), 

Standford 

(1916) 

 Comienzan los primeros 

estudios sobre 

inteligencia.  

 La inteligencia es 

considerada innata. 

Planteamiento 

factorialista 

Spearman 

(1927), 

Thurnstone 
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(1938), Eysenck 

(1997), Guilford 

(1967) 

 Existe un predominio por 

los enfoques 

psicométricos 

(cuantitativos).  

 Aparecen conceptos 

como Edad Mental y 

Cociente Intelectual. 

 La inteligencia depende 

de un conjunto de 

factores. Se crean 

conceptos como Factor G 

y Factor S 

Concepción 

jerárquica de 

factores 

Cattell (1963) 

Modelos centrados en el 

funcionamiento cognitivo 

de la inteligencia 

Enfoques evolutivos Piaget (1952), 

Vigotsky, 

Brunner, Wallon 

 Los estudios se centran 

en los efectos que tienen 

la herencia y la influencia 

del ambiente sobre la 

inteligencia a lo largo de 

la vida del individuo. 

 Se estudia desde un 

enfoque cualitativo y/o 

mixto. 

Enfoques cualitativos Eysenck, White, 

Cattell, Vemon, 

Jensen 

Modelos centrados en la 

comprensión global del 

desenvolvimiento social 

de las personas en la 

búsqueda de su felicidad 

como necesidad vital 

Las inteligencias 

múltiples 

Thorndike 

(1920), Gardner 

(1989), 

Sternberg 

(1985), Salovey 

y Mayer (1990) 

 Pretende un 

acercamiento más 

humanista sobre la 

inteligencia, que incluya 

la parte emotiva y 

afectiva, así como el 

funcionamiento social del 

individuo. 

 En contraposición al 

enfoque psicométrico.  

La inteligencia 

emocional 

Salovey y Mayer 

(1990) 

Fuente: Adaptado de Competencias emocionales y rendimiento académico en Centros de 

Educación Primaria de la Red Extremeña de Escuelas de Inteligencia Emocional (Tesis 

Doctoral). M. Pedrera, 2017, p. 42. 

 

 

 Modelos centrados en la estructuración-composición de la inteligencia. 

Para los investigadores de este primer grupo, el interés está centrado en la 

búsqueda del factor o factores que componen el constructo de inteligencia y el 

establecimiento de relaciones y mediciones en base a ellas para identificar y 

describir las diferencias entre los individuos. 
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 Inteligencia monolítica 

De acuerdo con Salmerón (2002) y Ardila (2011) los primeros intentos formales por 

determinar los aspectos principales que componían a la inteligencia y que por lo 

tanto debían estar presentes en su medición se deben a Alfred Binet (1857-1911) 

quien fue comisionado por el ministro francés de Instrucción Pública para encontrar 

una forma de seleccionar a los estudiantes que tenían las habilidades adecuadas 

para entrar y tener un buen desempeño escolar y separarlos de aquellos con alguna 

debilidad mental, de esta manera en 1905 se presentó en Francia el primer test de 

inteligencia Binet-Simon, el cual tomó en cuenta funciones como la memoria, la 

fantasía, la atención, la abstracción, el tiempo de reacción, etc. No obstante, al 

momento de interpretarla se tomaba como si estas funciones constituyen una sola 

variable denominada edad mental la cual se basa en el supuesto de que la 

capacidad intelectual podía ser medida a partir del nivel de conocimientos 

manifestados (número de respuestas correctas) en un momento determinado (edad 

cronológica). 

Las escalas de Binet fueron introducidas en los Estados Unidos de América 

(EUA) y se utilizaron en las clínicas de orientación psicológica para niños y en 1916 

surgió una nueva versión de esta prueba, Stanford-Binet, donde aparece por 

primera vez el concepto Cociente Intelectual (CI), definido como “la razón entre la 

edad mental y la edad cronológica” (Molero et al., 1998, p.14), el cual fue propuesto 

por Stern en 1912.  

Posteriormente, durante la Primera Guerra Mundial comienza el auge de las escalas 

psicométricas, en 1917 la Asociación Americana de Psicología (APA) en EUA 

comenzó a crear pruebas de inteligencia para el ejército “con el objetivo de asignar 

al hombre apropiado al puesto apropiado" (Molero et al., 1998, p.14) cómo la ARMY 

ALPHA (para reclutas alfabetizados) y ARMY BETA (para supuestos analfabetas), 

las cuales aún en estos días siguen siendo utilizadas. En esos años los 

investigadores creían que la inteligencia era innata, que variaba de acuerdo con la 

raza y que era poco afectada por influencias exteriores (Ardila, 2011).  
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Por otra parte, el trabajo de Binet dio comienzo al debate sobre si la inteligencia 

dependía de un único factor general o de muchos pequeños factores específicos 

(Molero et al., 1998). Lo que da paso al siguiente conjunto de modelos. 

 

 Planteamiento factorialista 

Dentro de esta clasificación se encuentran los defensores de una inteligencia 

general o factor g (Terman, 1916; Spearman, 1927), los cuales abogaban por la 

existencia de un único factor estructural que la determinaba, denominado Factor 

General, o factor G, puesto que se consideraba que la inteligencia era constituida 

por una capacidad cognitiva amplia (Molero et al., 1998). 

Por otro lado existían los defensores de una teoría correlacional de la inteligencia 

aún más amplia (Thurstone, 1938; Guilford, 1967), para quienes la inteligencia 

general podía concebirse como una combinación de un gran número de 

componentes específicos, básicos e independientes (factores S) que daban como 

resultado el rendimiento intelectual, haciendo referencia a la existencia de factores 

de mayor generalidad y a subdivisiones de otros factores, dentro de ellos se 

encontraban la memoria inmediata, la percepción, la capacidad para captar reglas 

y relaciones lógicas, el factor verbal, cuantitativo y espacial, etc. (en Ardila, 2011). 

A partir de lo anterior, diferentes autores comenzaron a establecer y estructurar 

categorías de los factores identificados y considerados como parte de la inteligencia.  

Cattell (1963) desarrolló el modelo de inteligencia fluida e inteligencia cristalizada; 

en dicho modelo se diferenció entre la capacidad para resolver problemas aquí y 

ahora, dependiente en gran medida de la dotación genética (inteligencia fluida) y 

aquella relacionada con la experiencia adquirida, la capacidad de obtener 

conocimientos y almacenarlos para ponerlos en práctica en la resolución de 

problemas en situaciones similares (inteligencia cristalizada) (Ardila, 2011). En 1890 

Cattell comenzó a difundir e inventar diferentes pruebas basadas en su modelo con 

el objetivo de convertir a la psicología en una ciencia aplicada (Hardy, 1992). 

Cabe resaltar a partir de esta primera clasificación de modelos, la existencia 

innegable de un predominio por los enfoques psicométricos de la inteligencia, los 

cuales se han caracterizado por cuantificar las habilidades intelectuales, la 
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confianza en los tests de inteligencia y el uso del análisis factorial para estudiarlos. 

Desde esta perspectiva los seres humanos están dotados de un conjunto de 

factores o rasgos, pero cada persona dispone de ellos de manera diferente, lo que 

lleva a distinguir el rendimiento intelectual de un individuo y otro (Molero et al., 

1998). 

 

 Modelos centrados en el funcionamiento cognitivo de la inteligencia 

Los autores de estos modelos, a diferencia de los anteriores, no se centran en 

determinar variables o dimensiones del comportamiento inteligente, sino que tienen 

como principal interés conocer los procesos mentales que dirigen las acciones, la 

estructura de la inteligencia y cómo evoluciona y se desarrolla, además de estudiar 

los efectos que tiene la herencia y la influencia del ambiente sobre ella, en un 

enfoque más cualitativo (Molero et al., 1998; Salmerón, 2002).   

Dentro de los investigadores más destacados se encuentran Piaget y Vigotsky 

(Hardy, 1992), ambas teorías contrastan de modo visible con los enfoques 

psicométricos al centrarse en aspectos más cualitativos de la inteligencia y en 

patrones universales para su adquisición (Molero et al., 1998).  

Piaget, centra su atención en el desarrollo cognitivo del niño, especialmente 

en el aspecto biológico y lógico, y su relación entre ellos, para analizar las funciones 

intelectuales superiores, según este enfoque el desarrollo es lineal y ordenado a 

través de una serie de estadios. Por su parte, Vigotsky se centra en el desarrollo 

potencial de la inteligencia, poniendo en relieve el papel de la cultura, el aprendizaje, 

las relaciones con los demás y los procesos de desarrollo, a través del cual el niño 

es capaz de acceder a la vida intelectual de aquellos que lo rodean (Ardila, 2011; 

Salmerón, 2002). 

No obstante, conforme avanzaban los estudios en el campo de la inteligencia, 

diferentes autores comenzaron a reclamar un acercamiento más humanista, que 

incluyera la parte emotiva y afectiva de las personas, intentando describir y explicar 

la unión de la razón y la emoción como un aspecto distintivo de la inteligencia 

humana, (Goleman, 1996; Marina, 1993), surgiendo los modelos que se presentan 

a continuación.  
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 Modelos centrados en la comprensión global del desenvolvimiento social en 

la búsqueda de la felicidad como necesidad vital 

Estos modelos consideran la importancia no solo de la cognición, sino también de 

los sentimientos, las emociones, las capacidades y el funcionamiento social que 

lleva a las personas a operar inteligentemente ante diversas situaciones (Salmerón, 

2002).  

La teoría de las Inteligencias Múltiples de Gardner (1983) se plantea como 

una propuesta alternativa, opuesta a la corriente psicométrica y al enfoque 

establecido sobre inteligencia, el cual había generado descontento social, ya que 

de acuerdo con el autor: 

Hasta ahora la palabra inteligencia se ha limitado básicamente a las 

capacidades lingüísticas y lógicas, aunque el ser humano puede procesar 

elementos tan diversos como los contenidos del espacio, la música o la 

psique propia y ajena (…), las concepciones de la inteligencia deben dar aún 

más de sí para abarcar estos contenidos tan diversos. (Gardner, 1999, p. 

202) 

 

Con esta afirmación, Gardner plantea su definición sobre inteligencia, siendo 

esta “el potencial biopsicológico para procesar información que puede activarse en 

un entorno cultural a fin de resolver problemas o crear productos que tienen valor 

en una cultura” (Gardner, 1999, p. 45), de esta manera expone la existencia de 

distintas inteligencias independientes con características propias que se combinan 

de maneras diversas ayudando al individuo a resolver problemas y a adaptarse, no 

obstante, éstas se manifiestan y varían de acuerdo con la cultura y el entorno, donde 

es determinado su nivel de utilidad. 

Su teoría define y expone siete tipos de inteligencias desarrolladas en 

diferente medida por el individuo: Inteligencia lingüística; lógico-matemática; 

musical; corporal-cinestésica; espacial; interpersonal; e intrapersonal, las cuales se 

muestran en la Figura 1.1. No obstante, aunque para él las sociedades occidentales 

se centraban con un énfasis desmedido en las inteligencias lingüísticas y lógico-
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matemáticas, plantea también la posibilidad de que estas capacidades sean 

detectadas y optimizadas en los programas educativos  (Mora y Martín, 2007) con 

lo que separa su propuesta de la noción de la inteligencia vista como un componente 

innato del individuo. 

De acuerdo con esta propuesta las inteligencias se agrupan en 2 categorías 

a) formas de inteligencia relacionadas con objetos, dentro de las que se encuentra 

la inteligencia cinestésico-corporal, lógico-matemática y espacial; y b) formas de 

inteligencia libres de objetos, las cuales se relacionan con las inteligencias musical 

y lingüística. No obstante, las inteligencias intrapersonal e interpersonal son una 

combinación de ambas categorías al estar presentes en ellas aspectos relacionados 

con el propio conocimiento y el conocimiento de los demás, considerando al 

individuo como sujeto y objeto (Mora y Martín, 2007). 

 

 

Figura 1.1 Inteligencias propuestas por Howard Gardner (1983 y 1999) 

Fuente: Tomado de La concepción de la inteligencia en los planteamientos de Gardner 

(1983) y Sternberg (1985) como desarrollos teóricos precursores de la noción de 

inteligencia emocional. J. A. Mora, y M. L. Martín, 2007, Revista de Historia de la Psicología 

p.72 

 

De esta manera, la inteligencia intrapersonal se relaciona con el 

conocimiento que el sujeto tiene sobre sí mismo, haciéndole posible discriminar 

entre sus sentimientos, emociones y otras vivencias subjetivas, lo que le permite 

percibir con mayor claridad sus estados internos y así comprender y guiar mejor sus 

propias conductas, mientras que la inteligencia interpersonal, por otro lado, consiste 
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en esta misma capacidad aplicada hacia los demás, a través de la cual el sujeto 

puede orientar y detectar sus estados de ánimo, motivaciones o intereses (Mora y 

Martín, 2007). 

Otro autor que marcó con su teoría un acercamiento más completo sobre la 

inteligencia fue Sternberg, aunque su obra no figura dentro de la clasificación de los 

modelos sobre la evolución de la inteligencia realizada por Salmerón (2002), se le 

considera uno de los precursores de la inteligencia emocional, por lo que a 

continuación se realiza una breve descripción sobre su aporte. 

La Teoría Triárquica de la inteligencia de Sternberg (1985) reconoce la 

necesidad de explicar la inteligencia tomando en consideración el mundo externo e 

interno del individuo y la interacción entre ambos, así como la inteligencia social e 

inteligencia práctica, en función de las condiciones del contexto sociocultural donde 

el individuo se desarrolla, puesto que de lo contrario su estudio se vería limitado 

(Mora y Martín, 2007), lo que ya sucedía con los planteamientos teóricos existentes. 

Sternberg (1985) propone tres dimensiones básicas de la inteligencia: el contexto, 

la experiencia y los componentes, como se observa en la Figura 1.2. 

 

Figura 1.2. Teoría Triárquica de la Inteligencia de R. J. Sternberg (1985). 

Fuente: Tomado de La concepción de la inteligencia en los planteamientos de Gardner 

(1983) y Sternberg (1985) como desarrollos teóricos precursores de la noción de 

inteligencia emocional. J. A. Mora, y M. L. Martín, 2007, Revista de Historia de la Psicología 

p. 81 
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Respecto a la dimensión sobre el contexto, la inteligencia implica que el 

individuo sea capaz de adaptarse a un medio concreto (adaptación) y en caso de 

ser necesario optar por otro alternativo (seleccionar) o incluso transformarlo 

(configurar) (Mora y Martín, 2007), esta es la dimensión que se relaciona en mayor 

medida con la IE al contemplar el medio cultural y social de la inteligencia. 

La segunda dimensión se relaciona con la experiencia o el grado de familiaridad 

que el individuo tenga con los problemas que se le presentan (capacidades 

cristalizadas) y de sus habilidades para adaptarse a las nuevas y desafiantes 

exigencias del entorno (capacidades fluidas). Por último, la dimensión componencial 

hace referencia al aspecto cognitivo, que ayuda al individuo a planificar, controlar y 

tomar decisiones (metacomponentes); llevar a cabo varias estrategias para la 

realización de la tarea (componentes de realización); y emplear diferentes procesos 

para obtener nuevos conocimientos (componentes de adquisición de conocimiento) 

(Mora y Martín, 2007). 

 

1.1.2. Las Emociones 

 

El estudio de las emociones se ha vuelto objeto de la atención de 

neurocientíficos y psicólogos en los últimos años debido a que se ha reconocido su 

importancia en la toma de decisiones, la conducta y el pensamiento racional 

(Damasio, 1994; Johnson-Laird y Oatlay, 2004; Ostrosky y Velez, 2013), poniendo 

en evidencia que todo proceso psicológico conlleva inevitablemente la presencia de 

una experiencia y reacción emocional de mayor o menor intensidad (Chóliz, 2005). 

No obstante, debido a su complejidad y recién descubierta importancia su definición 

y estudio es diverso, variado y poco consensuado. A continuación, se describen los 

aspectos más importantes de las emociones. 

 

1.1.2.1. Definición de Emoción 

 

Desde hace más de 2500 años Platón y Aristóteles comenzaron, desde la 

filosofía y el comportamiento moral y la virtud, el debate en torno a la naturaleza de 
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las emociones (De Souza, 2012); posteriormente, en el siglo XIX, Darwin (1809-

1882) marcó el inicio de las investigaciones centradas en los aspectos evolutivos y 

adaptativos de la emoción con la publicación de su libro La Expresión de la Emoción 

en el Hombre y los Animales, donde afirma que la respuesta emocional va 

acompañada de cambios fisiológicos, resaltando el papel de las emociones en la 

supervivencia de las especies, además de definir y clasificar ocho emociones que 

él consideró como básicas en los animales y seres humanos: alegría, malestar 

psicológico (distress), interés, sorpresa, miedo, enojo/rabia, disgusto, y vergüenza 

(Ostrosky y Vélez, 2013). Sin embargo, el tema de las emociones quedó relegado 

al no poder ser comprobado científicamente y a la connotación negativa y perjudicial 

que se les daba dentro de los procesos racionales y la toma de decisiones, no 

obstante, su estudio se ha retomado en la actualidad surgiendo una nueva 

disciplina: la Neurociencia Afectiva. 

La palabra emoción se deriva del latín emover, que significa remover, agitar, 

conmover, excitar, en este caso la emoción se puede entender como aquella que 

es capaz de iniciar, mantener y dirigir la actividad del organismo (Ostrosky y Velez, 

2013); no obstante, la definición de Emoción es aún más compleja debido a las 

diferentes dimensiones desde donde es concebida. Sin embargo y a pesar de ello, 

diversos autores han reconocido la importancia de las emociones en la selección 

natural y su poderosa influencia en las respuestas que facilitan la adaptación del 

individuo al medio donde se desenvuelve, ya que posibilitan la activación de 

diferentes zonas del cerebro y del cuerpo que organizan y motivan comportamientos 

cognitivos y fisiológicos que le han permitido al individuo y a su especie aumentar 

sus oportunidades de sobrevivir, lo que aplica no sólo a los seres humanos, sino 

también a otras especies animales (Davidson, 1998; Moltó et al., 1999; Rains, 2004; 

Ostrosky y Velez, 2013;  Chóliz, 2005; LeDoux, 1996).  

Diferentes investigadores (Carlson, 2006; Rains, 2004; Chóliz, 2005) han 

coincidido en que una Respuesta Emocional está constituida por 3 tipos de 

componentes: comportamental o expresivo; cognitivo o subjetivo; y fisiológico o 

autonómico, lo que coincide con el modelo de Lang (1968) quien describe a las 

emociones como “disposiciones para la acción, que se originan ante estímulos 
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significativos para un organismo y que se producen en diferentes sistemas reactivos 

a partir de los cuales pueden ser estudiadas” (citado en Ostrosky y Velez, 2013, p. 

6), poniendo en evidencia la interrelación que existe entre diferentes componentes 

cognitivos, conductuales y fisiológicos al momento de presentarse una emoción 

complejizando su estudio.  

Para Lang (1968), las emociones pueden ser mejor entendidas si se 

consideran todas sus dimensiones, las cuales pueden adquirir una especial 

relevancia dependiendo de la emoción, de la persona y/o de la situación; y recalca 

que el estudiar estas dimensiones de manera aislada sólo mostraría de manera 

parcial e incompleta a la emoción, por lo que deberían ser tomadas en cuenta de 

manera conjunta. Estas dimensiones son: 

 Experiencia Subjetiva: relacionada con los sentimientos y pensamientos 

internos e inconsciente que despierta la emoción en el individuo. 

 Apreciación Cognitiva: hace referencia al sentimiento consciente de la 

emoción que el sujeto es capaz de transmitir a través del lenguaje. 

 Activación Fisiológica: corresponde a la respuesta fisiológica, autónoma, 

endocrina, somática, etc., que despierta la emoción en el organismo del 

individuo. 

 Tendencia a la Acción: alude a la conducta externa y observable que provoca 

la emoción. 

 

Por su parte, Bisquerra (2003) define a la emoción como “un estado complejo 

del organismo caracterizado por una excitación o perturbación que predispone a 

una respuesta organizada, las emociones se generan como respuesta a un 

acontecimiento externo o interno” (p. 12) y distingue 3 componentes: neuro 

fisiológico, conductual y cognitivo.  

Componente Neurofisiológico: hace referencia a las respuestas corporales sobre 

las cuales el individuo no tiene control; cuando las emociones son intensas y 

frecuentes pueden provocar daños a la salud por lo que de acuerdo con este autor 

deben ser prevenidos a través de la educación emocional. 
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 Componente Conductual: engloba los comportamientos del individuo, tales 

como expresiones faciales, lenguaje no verbal, movimientos corporales, etc. 

Sobre esto, Bisquerra resalta la importancia de la regulación emocional como 

un indicador de equilibrio personal y su efecto en las relaciones 

interpersonales. 

 Componente Cognitivo: alude a la forma en que es percibida y vivida la 

emoción (sentimientos), incluyendo la toma de conciencia del estado 

emocional. En este punto el autor hace hincapié en la importancia del 

conocimiento de las propias emociones y el dominio del vocabulario 

emocional. 

 

Un punto importante para resaltar es la diferencia existente entre el concepto 

de sentimiento y emoción, los cuales llegan a ser tomados erróneamente como 

sinónimos; ante esto Bisquerra (2003) diferencia a las emociones de los 

sentimientos argumentando que las emociones son entendidas la mayoría de las 

veces como cambios corporales, mientras que los sentimientos son las sensaciones 

conscientes (cognitivas) que esas emociones provocan. Los sentimientos, por lo 

tanto, son los cambios corporales que han sido interiorizados o racionalizados, 

producto de la emoción, los cuales varían de acuerdo con la cultura y la experiencia 

del individuo dándoles a esos cambios un significado social. 

 

1.1.2.2. La Función de las Emociones 

  

Las emociones cumplen diferentes papeles fundamentales en la adaptación 

social, la supervivencia y el manejo de situaciones del individuo; según Reeve 

(2009), las emociones tienen tres funciones principales:   

 Funciones adaptativas 

 Funciones sociales 

 Funciones motivacionales 
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Dentro de sus funciones adaptativas, las emociones le permiten al individuo 

dirigir su conducta de manera eficaz para resolver los desafíos que el medio 

ambiente le presenta al prepararlo para responder y dirigir su energía hacia un 

objetivo determinado, sea acercándose o alejándose en caso de peligro, siendo esta 

una de las funciones más primitivas de la emoción que le ha asegurado al ser 

humano su supervivencia y evolución. Plutchik (1980) ha destacado las funciones 

principales en términos de supervivencia asociadas a las emociones como se 

observa en la Tabla 1.2. 

 

Tabla 1.2.  

Funciones de las emociones  

 

Lenguaje subjetivo Lenguaje funcional 

Miedo Protección 

Ira Destrucción 

Alegría Reproducción 

Tristeza Reintegración 

Confianza Afiliación 

Asco Rechazo 

Anticipación Exploración 

Sorpresa Exploración 

Fuente: Tomado de Plutchik, 1980 citado en Psicología de la emoción: el proceso 

emocional. M. Chóliz, 2005, p. 5. 

 

En cuanto a las funciones sociales de la emoción se encuentra el controlar y 

predecir la conducta de los demás, permitir la comunicación de los estados 

afectivos, promover las conductas prosociales y facilitar la aparición de conductas 

consideradas como apropiadas, etc. (Izard, 1989; Chóliz, 2005), lo que ha vuelto 

crucial a las emociones para la formación de relaciones interpersonales, 

permitiéndole al ser humano, como animal social, la conformación de redes de 

apoyo y asegurando con ella su supervivencia.  

Por último, en su función motivacional, Chóliz (2005) menciona que “toda 

conducta motivada produce una reacción emocional y a su vez la emoción facilita la 

aparición de unas conductas motivadas y otras no” (p.6) por lo tanto, las emociones 

le permiten al individuo dirigir su energía hacia aquello que desean, facilitando la 

acción y el logro de objetivos.  
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Bisquerra (2009) por su parte también describe las funciones principales de 

las emociones, donde incluye además de sus funciones adaptativas, motivacionales 

y sociales, sus funciones en la toma de decisiones al considerar que estas 

condicionan o están presentes en la mayoría de las decisiones que el individuo toma 

independientemente de su impacto e importancia. Considera además el papel que 

juegan las emociones en diferentes procesos mentales relacionados con la 

atención, la memoria, el razonamiento, la creatividad y la percepción. Por último, 

reconoce la función de las emociones en el bienestar subjetivo, al considerar que 

las emociones positivas son la base para el bienestar emocional y un buen 

desempeño en todas las esferas de la vida del ser humano.  

 

1.1.2.3. El Papel de la Cultura en la Expresión Emocional 

 

Las emociones pueden ser categorizadas de distintas maneras, una de ellas 

separa a las emociones básicas de las complejas, tomando como emociones 

básicas a aquellas consideradas como innatas, presentes en todas las culturas (ira, 

miedo, alegría tristeza, sorpresa y asco); mientras que las emociones complejas son 

aquellas que combinan las emociones básicas con la evaluación consciente, la 

influencia del entorno social y la interacción con otras personas (Johnson-Laird y 

Oatley, 2004; Ostrosky y Vélez, 2013). Por tal motivo, a pesar de que como especie 

los seres humanos comparten emociones como la tristeza o el miedo, la expresión 

de éstas se encuentra íntimamente relacionada con la cultura y las experiencias 

previas del individuo.  

La expresión emocional de manera habitual sigue las normas sociales de 

cada cultura que le indican al individuo bajo qué contextos debe o no manifestar 

signos de ciertas emociones y con qué intensidad (Ekman y Friesen, 1975; Ostrosky 

y Velez, 2013), jugando además un papel importante en la elaboración de juicios 

morales y la toma de decisiones que implican riesgos y recompensas personales 

(Carlson, 2006). Por ejemplo, en la mayoría de las sociedades occidentales se 

espera que los ganadores se muestren humildes mientras que los perdedores no 

deben expresar demasiada decepción (Carlson, 2006), para el caso de México, a 
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los hombres desde niños se les enseña a no llorar, por lo que rara vez lo hacen, 

mientras que las mujeres lo hacen fácilmente, sin ser considerado como un signo 

de debilidad.  

Referente a lo anterior se propuso un modelo dimensional a través del cual 

el sujeto evalúa sus propias emociones y las emociones de los demás. Este modelo 

se encuentra organizado en dos dimensiones: valencia (agradable-desagradable) y 

de activación o arousal (calmado-activado) (Lang et al., 1999; Osgood et al., 1957); 

de acuerdo con este modelo el sujeto otorga una connotación positiva o negativa a 

las emociones, así por ejemplo el individuo identifica a la tristeza y la ira como 

emociones desagradables que deben ser evitadas y a la felicidad o sorpresa como 

agradables cuya aparición es deseable.  

A esto se suma la evolución de las sociedades, produciendo un contexto 

social, económico y cultural sumamente complejo ante el cual los individuos deben 

ser capaces de adaptarse y actuar para superar los desafíos que se presentan, por 

lo que pasar por alto el papel de las emociones en la toma de decisiones y en la 

forma de relacionarse con el mundo no es en la actualidad una opción, ya que sin 

la adecuada retroalimentación social y emocional, el aprendizaje sobre sí mismo y 

el mundo que lo rodea se encontraría incompleto (Immordino-Yang y Damasio, 

2007). 

 

1.1.2.4. Estructuras Cerebrales Implicadas 

 

Dentro de las dimensiones que componen a la emoción, el estudio de la 

actividad fisiológica que acompaña a las respuestas emocionales en el ser humano 

se ha convertido en uno de los principales campos de investigación en el ámbito 

emocional y se ha descubierto la participación de diferentes estructuras del sistema 

nervioso central y del sistema endócrino que acompañan estos procesos. A 

continuación, se presentan las más importantes de manera general. 

En la actualidad se reconoce ampliamente la participación de diferentes 

estructuras cerebrales tanto corticales como subcorticales en el procesamiento 

emocional. A nivel subcortical la amígdala es una de las regiones más importantes 
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para la expresión y control de respuestas emocionales al observarse un aumento 

en su actividad neuronal al presentarse estímulos amenazantes o desagradables 

(Rains, 2004), lo que le permite al organismo actuar de manera rápida ante 

estímulos que indican peligro sin necesidad de la participación de la corteza 

prefrontal (Paradiso et al., 1999, en Sánchez-Navarro y Román, 2004). En este 

caso, existe evidencia de que las personas con lesiones en la amígdala sufren 

deterioro en la habilidad para reconocer expresiones faciales de ira, miedo y 

agresión (Sato et al., 2004; Young et al., 1995; Carlson, 2006), presentan 

dificultades para adquirir respuestas emocionales condicionadas o aprendidas 

(LaBar et al., 1995; Bechera et al., 1995) y ven reducido su rango de respuestas 

emocionales, en especial aquellas relacionadas con el miedo, la agresión, la 

hiperactividad y la violencia (Aggleton y Mishkin, 1986).  

En cuanto a las estructuras corticales presentes en el procesamiento 

emocional, la corteza prefrontal se encuentra activa durante todos los estados 

emocionales (Lane et al., 1997), juega un papel importante en la expresión, la 

experiencia y el reconocimiento del significado emocional, especialmente en 

situaciones sociales y personales complejas (Damasio, 1997) y participa en la 

regulación de las respuestas antes dichas situaciones. La corteza prefrontal puede 

dividirse en tres regiones: prefrontal dorsolateral, orbitofrontal y medial, de las 

cuales las dos últimas son las que se han relacionado de manera concreta con el 

procesamiento emocional (Sanchez-Navarro y Román, 2004). 

La corteza orbitofrontal sirve como intermediario entre los mecanismos 

cerebrales implicados en las respuestas emocionales automáticas (proyecciones 

amigdalinas) y los encargados del control de conductas complejas, permitiendo el 

control e inhibición de las reacciones emocionales (Sánchez-Navarro y Román, 

2004) con el fin de guiar la conducta de acuerdo con la situación. En seres humanos 

las lesiones en la corteza prefrontal producen desinhibición, causando conductas 

sociales inapropiadas, impulsividad y baja empatía (Hecaen y Albert, 1978), 

tendencia hacia conductas antisociales (Chow y Cummings, 1999), disminución de 

la expresión facial emocional tanto fingida como espontánea (Borod, 1992), 

incapacidad de anticipar las consecuencias de la conducta propia (Bechara et al., 
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1999), etc. Se ha descubierto así que la corteza prefrontal parece proporcionar 

información acerca de los estados emocionales y sus consecuencias a las regiones 

del cerebro encargadas de los procesos cognitivos (racionales) donde desempeña 

un papel crítico en la capacidad del individuo para regular y controlar sus respuestas 

emocionales (Rains, 2004; Carlson, 2006). 

Otro aporte importante, fue la configuración del sistema límbico, el cual se 

originó a partir de la hipótesis propuesta por Paul MacLean (1952) quien argumentó 

la existencia de un conjunto de estructuras neuronales de gran importancia para la 

emoción, ubicadas alrededor de la frontera entre el telencéfalo y el diencéfalo. Este 

sistema se encontraba compuesto por estructuras como la amígdala, el hipotálamo, 

la corteza prefrontal, el hipocampo, el tálamo, la circunvolución parahipocámpica, la 

circunvolución cingulada, el septum, etc. (Rains, 2004). Unos años más tarde 

MacLean (1970) desarrolló aún más su propuesta sobre el sistema límbico al 

formular la Teoría del Cerebro Triple que pretendía explicar los procesos 

emocionales en todos los niveles de complejidad. 

De acuerdo con MacLean (1970), el cerebro humano y el de algunos 

mamíferos superiores han experimentado tres grandes etapas en su evolución con 

lo que han logrado desarrollar tres cerebros en uno con diferentes niveles de 

complejidad y nivel evolutivo. El primero de ellos, el Cerebro Reptil, comprende el 

tallo cerebral, es el más primitivo y menos evolucionado, regula los elementos 

básicos para la supervivencia, como la homeostasis, produciendo conductas 

estereotipadas. Posteriormente el Cerebro Paleomamífero comprende el sistema 

límbico, la información del medio y la experiencia actual, las cuales se añaden a los 

instintos básicos regulados por el Cerebro Reptil, permitiendo que los procesos 

básicos de supervivencia interactúen con el mundo externo. Por último, el Cerebro 

Neomamífero incluye a la neocorteza, regula las emociones basándose en las 

interpretaciones que hace el individuo del mundo que lo rodea, le brinda mayor 

flexibilidad a su conducta emocional al situarla en procesos complejos utilizando la 

solución de problemas y la planeación a largo plazo en la expresión de emociones 

(McLean, 1970 en Rains, 2004).  
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No obstante, a pesar de los avances logrados, desde hace algunos años se 

han abandonado las teorías generales del cerebro (como la teoría de James-Lange, 

1884 y MacLean, 1952) ya que no lograron proporcionar una base sólida y completa 

sobre las emociones debido a la diversidad de mecanismos y estructuras cerebrales 

que se activan en cada una de ellas (LeDoux, 1996; Kotter y Mayer, 1992), por lo 

que las recientes investigaciones se han enfocado en los mecanismos neuronales 

específicos para cada emoción y sus bases neurológicas, por ejemplo la del miedo 

y la agresividad, las cuales han sido las más estudiadas y comprendidas hasta la 

fecha (Rains, 2004). 

 

1.1.2.5. El Papel de las Emociones en la Educación 

 

Los seres humanos son criaturas emocionales y sociales, no obstante, a 

pesar de que numerosas investigaciones han sugerido la existencia de procesos 

emocionales en la toma de decisiones y el aprendizaje, en el campo de la educación 

con frecuencia se sigue cometiendo el error de centrar la atención en el desarrollo 

de habilidades cognitivas relacionadas con el razonamiento lógico, la lectura, la 

escritura y las matemáticas siendo estas indicadores del éxito educativo y dejando 

a un lado el papel de las emociones (Ostrosky y Velez, 2013; Belfield et al., 2015). 

Esto debido a que hasta hace algunos años se había pasado por alto la participación 

de las emociones dentro de los procesos racionales e incluso eran vistas como un 

elemento poco deseable que solo interfería o entorpecía el buen funcionamiento del 

individuo. 

La preservación de esta división que separa la emoción de los procesos 

racionales ha obstaculizado, entre otras cosas, la comprensión de que aspectos 

cognitivos relacionados con el aprendizaje como la atención, la memoria, la 

motivación, la toma de decisiones y el buen funcionamiento social son 

profundamente afectados por la emoción y que al mismo tiempo estos aspectos 

cognitivos afectan y condicionan la respuesta emocional (Ostrosky y Vélez, 2013). 

Por ejemplo, se han realizado investigaciones que ponen en evidencia el hecho de 

que, sin la habilidad de acceder a las intuiciones que se acumulan a través del 
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aprendizaje emocional, la toma de decisiones y el aprendizaje a partir de 

experiencias de éxito y fracaso se ven altamente comprometidas (Bechara et al., 

1997; Bechara et al., 1999), tal es el caso de un individuo cuando al considerar una 

opción que previamente ha tenido resultados negativos, se produce en él una 

respuesta emocional desagradable, predisponiendolo contra esa elección en futuras 

situaciones, permitiendo así dar una respuesta más acertada.  

Es necesario entonces reconocer que el aprendizaje no sucede solo en un 

dominio puramente racional, divorciado de las emociones, sino que éstas tienen una 

enorme repercusión en la forma en la que un individuo aprende, consolida, accede 

y usa el conocimiento. Entre algunas funciones de la emoción en el aprendizaje, se 

encuentra el hecho de que la emoción estimula la conducta y permite evocar el 

conocimiento previamente aprendido, por lo que los procesos emocionales además 

de facilitar los aprendizajes en contextos escolares permiten que estos puedan ser 

transferidos con mayor facilidad a las situaciones de la vida real (Immordino-Yang y 

Damasio, 2007). 

Para Immordino-Yang y Damasio (2007), el objetivo principal de la educación es 

que el niño sea capaz de construir un repertorio de estrategias cognitivas y 

conductuales que le permita reconocer la complejidad de su entorno y responder a 

él de manera adecuada, creativa y flexible. En la actualidad cada vez más docentes 

han reconocido que no es suficiente que los estudiantes adquieran habilidades 

cognitivas y dominen conocimientos teóricos, si no son capaces de seleccionar y 

trasladarlo fuera del contexto educativo, no obstante, eso significa reconocer el 

papel de las emociones y trabajar en el desarrollo de competencias emocionales 

que le permitan al estudiante responder y adaptarse de manera adecuada a los 

desafíos que este siglo presenta de manera saludable y ética.  

 

1.2. La Inteligencia Emocional 

 

El estudio de la Inteligencia Emocional (IE) surge gracias a la evolución de las 

investigaciones realizadas sobre inteligencia, vista en ese entonces como un 

elemento antagónico a la emoción. Autores como Thorndike (1920), Gardner (1983) 
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y Sternberg (1985) se pronunciaron a favor de reformular y ampliar el concepto de 

inteligencia al considerar aspectos como la cultura y el contexto en su definición y 

concediendo mayor importancia a aspectos sociales y personales, con lo que sus 

teorías se volvieron precursoras de la IE (Mora y Martín, 2007). 

De esta manera, la IE surge como un intento por destacar el papel de las emociones 

dentro del pensamiento considerado racional, la toma de decisiones, la adaptación 

social y el equilibrio personal en cada momento de la vida de una persona (Bar-On, 

2006). A partir de lo cual se crearon diferentes modelos, definiciones y dimensiones 

que conforman a la IE. 

 

1.2.1. Modelos Teóricos de la Inteligencia Emocional 

 

De acuerdo con Bar-On (2012), la inteligencia emocional se volvió un tema de 

interés científico después de la publicación del libro Inteligencia Emocional de 

Goleman (1995), a partir del cual comenzaron a surgir diferentes modelos que 

buscaban explicar y profundizar en en este constructo. Ante tal fenómeno, Mayer, 

Salovey y Caruso (2000) decidieron realizar una clasificación de dichos modelos a 

partir de su contenido y dimensiones, diferenciando entre modelos de 

capacidad/habilidad (basados en aspectos cognitivos) y mixtos, basados en la 

combinación de lo cognitivo con rasgos de personalidad, siendo esta clasificación 

una de las más utilizadas actualmente en la literatura científica (Pedrera, 2017). 

 

1.2.1.1. Modelo de Habilidad de Mayer y Salovey 

 

Los modelos de habilidad conciben a la IE como una habilidad centrada en 

el procesamiento de la información emocional que enlaza a las emociones con su 

aplicación en el pensamiento racional, con predominio de las dimensiones 

cognitivas de la emoción e independientemente de los rasgos de personalidad 

(Grewal y Salovey, 2005, Fernández y Extremera, 2005). 
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Dentro de la clasificación de Modelos de Habilidad se encuentra el modelo de 

Salovey y Mayer (1990) quienes fueron los primeros en utilizar el término IE, 

definiéndolo en un principio como: 

Un tipo de inteligencia social que incluye la habilidad de supervisar y entender 

las emociones propias y las de los demás, discriminar entre ellas y usar la 

información (afectiva) para guiar el pensamiento y las acciones de uno. 

(Salovey y Mayer, 1990, p.189) 

 

De esta manera se destaca la capacidad de una persona para razonar sobre sus 

propias emociones y las de los demás con fines adaptativos, lo que implica tres 

procesos mentales a) la valoración y expresión de emociones, b) la regulación 

emocional y c) la utilización de esas emociones (Pedrera, 2017). 

Tras algunas críticas al modelo derivadas de la falta de habilidades 

especiales y la abstracción de la propia definición de IE, en 1997 presentaron la 

nueva versión de su modelo, entendiendo ahora a la IE como “la capacidad de 

percibir y expresar emociones, de asimilar las emociones en el pensamiento, de 

comprender y razonar con las emociones y de regular las emociones en uno mismo 

y en los demás” (Mayer et al., 2000, p.369). 

Esta nueva concepción del modelo se divide en 4 ramas, enfatizando aún 

más en las habilidades cognitivas implícitas en la conducta emocionalmente 

inteligente. Estas ramas se encuentran interrelacionadas y guardan un orden 

jerárquico entre sí: a) percepción, b) asimilación, c) comprensión, y d) la regulación 

de las emociones; siendo la percepción emocional la del nivel más bajo y la base 

para el desarrollo de las demás habilidades, mientras que la regulación emocional 

se presenta como la de mayor nivel y complejidad (Salovey, 2007; Mestre et al., 

2008), como se muestra en la Tabla 1.3. 
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Tabla 1.3 

Modelo de Inteligencia Emocional de Mayer y Salovey (1997) 

Habilidad Descripción 

Habilidad para la regulación 

emocional en uno mismo y en los 

demás 

 Estar abierto tanto a estados emocionales positivos 

como negativos y reflexionar sobre ellos. 

 Direccionar y regular las emociones propias y las de 

los demás. 

 Se debe desarrollar previamente un amplio abanico 

de competencias para lograr la regulación 

emocional. 

Habilidad para comprender las 

emociones y el conocimiento 

emocional 

  

 Conocer cómo se afecta y procesa la emoción en la 

comprensión y el razonamiento. 

 Etiquetar las emociones de manera correcta. 

 Comprender e interpretar las emociones sencillas y 

complejas, la evolución y combinación de los 

estados emocionales y las causas y consecuencias 

de las emociones. 

 Reconocer los términos para describir emociones y 

las categorías en que se agrupan los sentimientos. 

Habilidad para acceder y/o 

generar sentimientos que faciliten 

las actividades cognitivas y la 

acción adaptativa 

 Usar las emociones para razonar y/o resolver 

problemas. 

 Generar emociones que faciliten la toma de 

decisiones. 

 Modificar estados de ánimo para tomar ventaja y 

considerar puntos de vista diferentes para analizar 

un problema. 

Habilidad para la percepción, 

valoración y expresión de las 

emociones 

 Identificar y reconocer los propios sentimientos y su 

contenido emocional en los demás. 

 Expresar sentimientos y sus necesidades 

adecuadamente. 

 Tener sensibilidad para detectar expresiones falsas 

o manipuladas, así como percibir el lenguaje no 

verbal. 

Fuente: Adaptado de What is emotional intelligence. J. D. Mayer, y P. Salovey, 1997; 

Inteligencia Emocional: Definición, Evaluación y Aplicaciones desde el Modelo de 

Habilidades de Mayer y Salovey. Mestre et al., 2008. 
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 1.2.1.2. Modelos Mixtos de Goleman y Bar-On 

 

Los Modelos Mixtos a diferencia de los Modelos de Habilidad, centrados 

únicamente en el aspecto cognitivo, tienen una visión más amplia de la IE reuniendo 

un compendio de habilidades, competencias, aptitudes, comportamientos y 

atributos de personalidad (Mayer et al., 2000; Fernández y Extremera, 2005; 

Goleman, 1995), lo que ha generado críticas respecto al número, los límites y la 

complejidad de sus componentes y las variables expuestas en sus instrumentos, 

pudiendo llegar a crear confusión en sus resultados (Fragoso-Luzuriaga, 2015; 

Bisquerra y Pérez, 2007). 

 

Modelo de Inteligencia Emocional de Goleman (1995) 

El modelo de Goleman (1995) se basa en los estudios de Salovey y Mayer (1990), 

Gardner (1983), LeDoux (1999) y McClelland (1961); su obra Inteligencia Emocional 

popularizó la inteligencia emocional en el ámbito científico y en el público en general. 

Goleman (1995) define a la inteligencia emocional como “la capacidad a través de 

la cual se puede reconocer y manejar los propios sentimientos, motivarse y 

monitorear las propias relaciones” (citado en Pedrera, 2017, p.56), la cual 

comprendía cinco elementos fundamentales: el autoconocimiento, la 

autorregulación, la automotivación, la empatía y el manejo de las emociones. 

Al igual que Mayer y Salovey (1997) Goleman también realiza y modifica su 

modelo y para 1998 desarrolla un Modelo de Competencias Emocionales enfocado 

al rendimiento empresarial, en el cual establece la existencia de cuatro dimensiones 

con diversas competencias emocionales imprescindibles en los trabajadores 

emocionalmente inteligentes y laboralmente efectivos. 

Los cinco elementos de esta versión de su modelo son a) la conciencia de 

uno mismo, relacionada con la conciencia de los propios estados internos, recursos, 

emociones e intuiciones; b) autorregulación, que hace referencia al control de los 

estados e impulsos propios así como los recursos internos; c) la empatía, que alude 

a la conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones de los demás; 

d) habilidades sociales, que refiere a la capacidad para inducir respuestas 
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deseables en los demás; y, e) motivación, relacionada con las tendencias 

emocionales que guían el logro de los propios objetivos, como se observa en la 

Tabla 1.4. 

 

Tabla 1.4 

Marco de las competencias emocionales del Modelo de Goleman (1998) 

Competencia Elementos Habilidades 

Competencia 

personal 

  

Conciencia de uno mismo Conciencia emocional 

Valoración adecuada de uno mismo 

Confianza en uno mismo 

Autorregulación Autocontrol 

Confiabilidad 

Integridad 

Adaptabilidad 

Innovación 

Competencia 

social 

  

Empatía Comprensión de los demás 

Orientación hacia el servicio 

Aprovechamiento de la diversidad 

Conciencia política 

Habilidades sociales Influencia 

Comunicación 

Liderazgo 

Catalización del cambio 

Resolución de conflictos 

Colaboración y cooperación 

Habilidad de equipo 

Motivación Motivación de logro 

Compromiso 

Iniciativa 

optimismo 

Fuente: Adaptado de Competencias emocionales y rendimiento académico en Centros 

de Educación Primaria de la Red Extremeña de Escuelas de Inteligencia Emocional 

(Tesis Doctoral). M. Pedrera, 2017, p. 57. 
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  Posteriormente, Goleman, Boyatzis y McKee (2002) publican un modelo más 

complejo, el cual presenta cuatro dimensiones fundamentales, entrecruzadas entre 

sí: Competencia personal, Competencia social, Reconocimiento, y Regulación, a 

partir de las cuales se establecen 20 competencias o habilidades necesarias en las 

organizaciones, como se muestra en la Figura 1.3 y del cual se phablará más 

adelante. 

 

 Uno mismo 

(competencia personal) 
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Autogestión 

Autocontrol emocional 

Fiabilidad 

Meticulosidad 

Adaptabilidad 

Motivación de logro 

iniciativa 

Gestión de las relaciones 

Desarrollar a los demás 

Influencia 

Comunicación 

Resolución de conflictos 

Liderazgo con visión de futuro 

Catalizar los cambios 

Establecer vínculos 

Trabajo en equipo y colaboración  

 

Figura 1.3 Modelo de Competencias emocionales de Goleman (2000). 

Fuente: Tomado de La inteligencia emocional en el lugar de trabajo. C. 

Cherniss y D. Goleman, 2005, p. 37. 

 

Modelo de Inteligencia Emocional de Bar-On (1997) 

Bar-On (1997) toma para su modelo el trabajo de Darwin (1972/1965) sobre la 

importancia de la expresión emocional en la adaptación y supervivencia de las 

especies; la teoría de Thorndike (1920) sobre la inteligencia social como factor 

determinante en el rendimiento humano; la teoría de Wechsler (1940) sobre el 

comportamiento inteligente y el impacto de los factores cognitivos y no cognitivos 

en la inteligencia humana; la definición de alexitimia (falta de emociones) descrita 
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por Sifneos (1967); y la conceptualización de Appelbaum (1973) sobre 

psychological mindedness. 

Para Bar-On (2006), el nombre de Inteligencia Emocional no es apropiado 

debido a los diferentes elementos que engloba, por lo que él la denomina 

Inteligencia Socioemocional en virtud de que dicha inteligencia tiene como principal 

característica su multifactorialidad. De acuerdo con Bar-On la inteligencia 

socioemocional es: 

Un conjunto transversal de competencias, conductas, habilidades y 

facilitadores emocionales y sociales interrelacionados que determinan la 

eficacia con la que nos entendemos y expresamos, cómo entendemos y nos 

relacionamos con los demás y cómo hacemos frente a las exigencias de la 

vida diaria. (2006, p. 14) 

 

De esta manera se resalta la multiplicidad de factores que componen su 

modelo y el papel de las emociones en la adaptación del individuo a su entorno y la 

mejora en su rendimiento, considerando además que estos factores pueden ser 

aprendidos y enseñados y que su educación genera beneficios a largo plazo (Bar-

On, 2012). Su modelo se compone de cinco metacomponentes clave, los cuales a 

su vez derivan en 15 habilidades, algunas de ellas presentes en otros modelos de 

IE (Goleman, 1998, p.66): Las cuales se desglosan en la Tabla 1.5. 

a) Habilidad para reconocer, entender y expresar emociones y sentimientos. 

b) Habilidad para entender y relacionarse con los sentimientos de los demás. 

c) Habilidad de manejar y controlar emociones. 

d) Habilidad de manejar el cambio, adaptarse y resolver problemas consigo 

mismo y con los demás. 

e) Habilidad de generar sensaciones positivas y automotivación. 
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 Tabla 1.5 

Modelo de Inteligencia Socioemocional de Bar-On (1997) 

Componente Factor Habilidades Descripción 

Habilidad para 

reconocer, 

entender y 

expresar 

emociones y 

sentimientos 

propios 

Intrapersonal Autoestima Percibir, entender, respetar y 

aceptarse a sí mismo de forma 

correcta. 

Autoconciencia 

emocional 

Entender y ser consciente de los 

sentimientos y emociones 

propias. 

Asertividad Expresar las propias emociones, 

sentimientos y creencias de 

manera constructiva y firme. 

Independencia Ser autosuficiente para dirigir y 

controlar los propios 

pensamientos acciones y ser 

emocionalmente independiente 

Auto-

actualización 

Buscar el logro de metas 

personales, reconocer y trabajar 

en el propio potencial. 

Habilidad para 

entender y 

relacionarse con 

los sentimientos 

de los demás 

  

Interpersonal Empatía Entender y apreciar las 

emociones y sentimientos de los 

demás 

Responsabilidad 

social 

Capacidad para identificarse con 

un grupo social y cooperar con 

otros 

Relaciones 

interpersonales 

Establecer y mantener 

relaciones satisfactorias con 

otros 

Habilidad para 

manejar y 

controlar 

emociones 

  

Manejo del 

estrés 

  

Tolerancia al 

estrés 

Manejar de manera efectiva y 

constructiva las emociones en 

situaciones adversas. 

Control de 

impulsos 

Controlar, resistir y/o demorar de 

manera constructiva las propias 

emociones e impulsos. 
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Habilidad de 

manejar el 

cambio, 

adaptarse y 

resolver 

problemas 

consigo mismo 

y con los demás 

Adaptabilidad 

  

  

Validación de la 

realidad 

Validar de manera objetiva los 

sentimientos y los pensamientos 

con la realidad. 

Flexibilidad Adaptar y ajustar las emociones, 

pensamientos y conductas a 

nuevas situaciones. 

Resolución de 

problemas 

Resolver problemas e 

implementar soluciones. 

Habilidad de 

generar 

sensaciones 

positivas y 

automotivación 

Estado de 

ánimo 

general 

  

Optimismo Mantener una actitud positiva y 

tener esperanza en el futuro. 

Felicidad Sentirse satisfecho consigo 

mismo, con los demás y con la 

vida en general. 

Fuente: Adaptado de Emotional intelligence: An integral part of positive psychology. R. 

Bar-On, 2010, p. 62 

  

1.3. Las Competencias en el Desarrollo Humano 

El siglo XXI está representado por una serie de desafíos, tales como la 

globalización, la digitalización, el cambio climático y demográfico, entre otros; estos 

desafíos están teniendo un gran impacto en la forma de socializar, trabajar y vivir 

de las personas, quienes deben ser capaces de afrontar la incertidumbre, ser 

resilientes y adaptarse a un medio cada vez más complejo y cambiante, para ello 

es fundamental que las personas desarrollen las competencias cognitivas, sociales 

y emocionales adecuadas para el trabajo y para la vida que les permitan convertir 

esos desafíos en oportunidades y que les posibiliten ser agentes activos en la 

conformación de las sociedades del futuro (Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económicos [OCDE], 2019). 

Delors (1996)  en el  informe de la Comisión Internacional sobre Educación para 

el Siglo XXI menciona el papel de la educación como un instrumento indispensable 

para que “la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia 

social” (p.7) y propone, para lograr los objetivos que conducirán al éxito de la 

educación en este siglo, que ésta sea cimentada en 4 pilares: aprender a conocer, 
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aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser; los cuales articulan la 

actuación basada en competencias (Tobón, 2013).  

Diferentes organismos internacionales como la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) a partir de 2012 ha realizado 

diferentes trabajos con el propósito de comprender cuáles son los desafíos del siglo 

actual, cuáles son las competencias necesarias que debe poseer una persona para 

superarlos y cómo pueden intervenir los países para promover su aprendizaje y a 

través de ellas elevar el crecimiento económico y el bienestar social. Derivado de 

estos trabajos en 2019 la OCDE presentó una serie de propuestas o lecciones clave 

para los países, donde destaca la importancia del desarrollo de competencias a lo 

largo de la vida que sean relevantes para los empleadores y la cohesión social, a 

través de la educación temprana y la educación formal, fortaleciendo los sistemas 

de validación y certificación de competencias, etc. Para ello, desde hace algunos 

años se ha propuesto en el contexto educativo el enfoque basado en competencias 

como el más idóneo para lograr estos objetivos. 

Desde hace más de 5 décadas, las competencias han sido estudiadas a partir 

de diferentes teorías, campos y momentos, marcando la pauta para la creación y 

organización de diferentes sistemas educativos alrededor del mundo, a través de 

los cuales se busca responder a las demandas de la época y a la conformación de 

mejores sociedades, a continuación, se describe cómo ha sido este proceso y su 

conceptualización, donde las competencias emocionales han tomado relevancia en 

los últimos años.   

 

1.3.1. La Evolución de las Competencias 

Históricamente han existido diversas posturas respecto al Enfoque Basado en 

Competencias y al concepto de competencia per se, las cuales se han visto influidas 

por la época, los aportes teóricos y el campo desde el que se definen (laboral, 

educativo u otro). A continuación, se presentan las principales definiciones sobre el 

concepto de competencia.  

De acuerdo con Trujillo-Segoviano (2014) el término competencia tiene sus 

orígenes en el verbo latín competere (ir una cosa al encuentro de otra, encontrarse, 
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coincidir); Para Ponce (2010), competencia como sustantivo y adjetivo 

(competente), hace referencia a ser apto o adecuado para algo, pero también tiene 

como significado rivalizar o contender contra alguien o algo (citado en Trujillo-

Segoviano, 2014) poniendo en evidencia, los diferentes usos que puede tener este 

término lo que en más de una ocasión ha provocado desacuerdos entre 

investigadores, docentes y personas interesadas en este ámbito. Para Cullen (1996) 

las competencias son:    

Complejas capacidades integradas, en diversos grados, que la educación 

debe formar en los individuos para que puedan desempeñarse como sujetos 

responsables en diferentes situaciones y contextos de la vida social y 

personal, sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente, 

evaluando alternativas, eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose 

cargo de las decisiones tomadas. (Citado en Beneitone et al., 2007, p.35) 

 

Estos autores ponen de relieve el papel de los diferentes contextos en los 

que se desenvuelve el individuo, ante los cuales debe responder y movilizar un 

bagaje de conocimientos, valores, habilidades y acciones considerando estrategias 

responsables y la toma de decisiones. 

Por su parte Bisquerra (2003) define competencia como “el conjunto de 

conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar 

actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia” (p.21), resaltando la 

necesidad de que el actuar del individuo sea oportuno y eficaz movilizando para ello 

todos sus recursos disponibles. 

Desde un ángulo socio formativo, Tobón (2013) define a las competencias 

como “actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver 

problemas del contexto, desarrollando y aplicando de manera articulada diferentes 

saberes (saber ser, saber convivir, saber hacer y saber conocer), con idoneidad, 

mejoramiento continuo y ética” (p. 93). En este caso, Tobón retoma los 4 pilares de 

la educación propuestos por Delors (1996) en la resolución de problemas dentro de 

un contexto, resaltando además el compromiso ético con que deben manejarse; 

estos 4 pilares también son retomados por la Secretaría de Educación Pública en el 
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Plan de Estudios 2011 de Educación Básica para su definición de competencia 

(Subsecretaría de Educación Básica [SEB], 2011b). 

La OCDE (2012) también da una definición en su Estrategia de Habilidades 

donde define a la competencia como “el conjunto de conocimientos, habilidades y 

destrezas que pueden aprenderse,  permiten a los individuos realizar una actividad 

o tarea de manera adecuada y sistemática, y que pueden adquirirse y ampliarse a 

través del aprendizaje” (OCDE, 2017, p. 3) en esta definición la OCDE incluye toda 

la gama de competencias cognitivas, técnicas y socioemocionales que los 

individuos adquieren, utilizan, conservan o pierden a lo largo de la vida para tener 

éxito en el mercado laboral y que conforman el capital humano de un país, 

contribuyendo a un mayor crecimiento económico y a la construcción de sociedades 

más igualitarias.  

Todas las definiciones antes mencionadas (Tabla 1.6) retoman la importancia 

de la actuación integral de la persona siendo capaz de movilizar conocimientos, 

habilidades y valores en la resolución de problemas en los diferentes contextos en 

los que se desenvuelve, enfatizando la búsqueda de la mejora permanente y 

considerando el marco ético y normativo de su sociedad (Tobón, 2013). 

 

Tabla 1.6 

Definición sobre competencias 

Autor Definición 

Bisquerra 

(2003) 

Conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes 

necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de 

calidad y eficacia (p.21) 

SEP (2011) La capacidad de responder a diferentes situaciones e implica un saber 

hacer (habilidades) con saber (conocimiento), así como la valoración de 

las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes) (p.30). 

OCDE (2012) Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que pueden 

aprenderse, permiten a los individuos realizar una actividad o tarea de 

manera adecuada y sistemática, y que pueden adquirirse y ampliarse a 

través del aprendizaje” (OCDE, 2017, p. 3) 

Tobón (2013) Actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y 

resolver problemas del contexto, desarrollando y aplicando de manera 

articulada diferentes saberes (saber ser, saber convivir, saber hacer y 

saber conocer), con idoneidad, mejoramiento continuo y ética (p. 93). 

Fuente: Elaboración propia 
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1.3.2. Los Inicios del Enfoque por Competencias  

El término Competencia había sido ya utilizado en el siglo XVI pero tomó 

relevancia en la década de 1960 en Estados Unidos dentro del área de la gestión 

del talento humano en las organizaciones a partir de la realización de diferentes 

estudios que tenían como principal objetivo determinar cuáles eran las 

características en las que se centraba el buen desempeño de los trabajadores 

considerados exitosos respecto a aquellos que no lo eran, como una estrategia de 

selección de personal. Dentro de los resultados se encontró que los empleados 

exitosos no solo poseían conocimientos, también contaban con habilidades, 

valores, creencias y actitudes propias que les permitían llevar a cabo tareas 

específicas, lo que los volvía personas competentes para su campo (Trujillo-

Segoviano, 2014).  

Posteriormente, debido a la crisis económica en Estados Unidos y Canadá, 

como una alternativa para mejorar el desempeño laboral y aminorar los efectos de 

la crisis en la educación, se buscó preparar a los docentes a través de la 

identificación de las características que se requerían para lograr un buen 

desempeño, así como capacitar a egresados de la educación obligatoria para que 

fuesen capaces de llevar a cabo un trabajo calificado; para la realización de estos 

proyectos el gobierno y los sectores industriales aportaron importantes sumas de 

dinero que fueron destinadas a su financiamiento; estos proyectos, que buscaban 

el desarrollo y acreditación de competencias para los trabajadores también 

comenzaron a surgir en otros países como Reino Unido, Australia, España, Francia, 

Japón y Nueva Zelanda, surgiendo la aplicación del concepto de competencia a la 

educación (Winterton et al., 2006).  

Para 1990 se comenzaron a generar modelos que buscaban orientar los 

programas curriculares, los procesos de enseñanza y aprendizaje, y la evaluación 

a través de las competencias en diferentes niveles educativos, basados en 

investigaciones desde el ámbito pedagógico, dando origen al modelo basado en 

competencias; para la década del 2000 el concepto había comenzado ya a 

incorporarse en las políticas educativas internacionales, como por ejemplo el 

proyecto Tuning en Europa (Tobón, 2013). 
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En Latinoamérica, como se observa en la Figura 1.4, la formación basada en 

competencias inició en México, a partir del diagnóstico sobre capacitación y los 

visibles cambios que se estaban registrando en las relaciones económicas y el 

mercado de trabajo a nivel mundial, de esta manera en 1978 fue creado el Colegio 

Nacional de Educación Profesional Técnica (CONALEP) para la formación de 

profesionales técnicos egresados de nivel Secundaria, donde se tuvieron los 

primeros acercamientos con el modelo basado en competencias a consecuencia de 

la asesoría que se recibió de países como Canadá e Inglaterra. 

En 1993 la Secretaría de Educación Pública y la Secretaría del Trabajo y 

Previsión Social, de manera conjunta llevaron a cabo el Proyecto de Modernización 

de la Educación Técnica y la Capacitación (PMETyC), cuyo fin era establecer las 

bases para organizar la capacitación de la fuerza laboral y promover una mejor 

vinculación entre la oferta educativa, las necesidades de capacitación de la 

población y la demanda del sector empresarial; para su ejecución, se creó en 1995 

el Consejo de Normalización y Certificación de Competencia Laboral (CONOCER) 

a través del cual las competencias adquiridas podrían ser certificadas (Trujillo-

Segoviano, 2014). En cuanto a la educación Básica, este modelo comenzó a estar 

presente, de manera concisa, en los planes de estudio en 2009 y 2011, en la 

actualidad, el nuevo Modelo Educativo (2017-2018) incluye en sus reformas el 

desarrollo de las habilidades requeridas en el siglo XXI, tomando como punto 

central, además de la formación de competencias básicas, las competencias 

socioemocionales (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2017e).  
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Figura 1.4 Comienzos de la formación basada en competencias en México. 

Fuente: Elaboración propia 

 

1.3.3. Categorización de las Competencias 

Desde que comenzó el interés por las competencias, diversos autores han 

elaborado diferentes clasificaciones para su diferenciación, sin embargo, debido a 

la complejidad y diversidad de propuestas, no existe aún un consenso (Trujillo-

Segoviano, 2014). 

Por ejemplo, Vargas (2004), desde el campo empresarial divide a las 

competencias en tres grupos: básicas (relacionadas con la lectura, escritura y 

aritmética básica), genéricas (centradas en comportamientos laborales y el manejo 

de la tecnología de uso general como el manejo herramientas y equipos, planeación, 

atención al cliente, etc.) y específicas (relacionado con ocupaciones concretas 

difícilmente transferibles a otros ámbitos). 

En el campo educativo, como parte de la estandarización de la educación 

superior para lograr el intercambio de información, el desarrollo de la calidad y el 

mejoramiento de la efectividad y la colaboración entre las instituciones de educación 

superior (González et al., 2004), la Unión Europea propuso a través del proyecto 

Tuning y su posterior adaptación para América Latina (2007) una serie de 

competencias que todo profesionista debe desarrollar, clasificándolas en genéricas 

y específicas; las primeras están relacionadas con aquellas competencias 

compartidas, comunes a cualquier profesión, estableciendo un total de 26 

competencias entre las que se encuentran la capacidad de abstracción, análisis y 

síntesis, la capacidad para organizar y planificar el tiempo, la capacidad de 
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comunicación oral, escrita y en un segundo idioma, el uso de tecnologías de la 

información, la capacidad de investigación y actualización permanente así como 

también la capacidad para motivar y conducir hacia metas comunes, las  habilidades 

interpersonales y la capacidad para trabajar en equipo, estas últimas se encuentran 

íntimamente relacionadas con las competencias emocionales, tema principal de 

esta investigación. 

En cuanto a las competencias específicas, relacionadas con cada área temática 

(destrezas y conocimientos) propia de cada profesión, se establecieron, para el caso 

de las habilidades específicas en Educación, 27 competencias, tales como 

responsabilidad social y compromiso ciudadano, compromiso con la calidad, 

capacidad crítica y autocrítica, valoración y respeto por la diversidad y 

multiculturalidad, capacidad para formular y gestionar proyectos, compromiso ético, 

capacidad para aprender y actualizarse, etc. (Beneitone et al., 2007). 

Por su parte, la Secretaría de Educación Pública (SEP) en el Plan de Estudio 

2011 para la Educación Básica (SEB, 2011b), propone diversas competencias que 

se deberán desarrollar a través de todas las asignaturas, como aquellas 

relacionadas con el manejo de información, el manejo de situaciones, la convivencia 

y competencias para la vida en sociedad, siendo esta la forma en que son 

clasificadas por parte de este organismo. 

Para OCDE (2019), quien estudia a las competencias desde el crecimiento 

económico y el bienestar social de los países, considera que pueden ser clasificadas 

en:  

Competencias básicas, como la comprensión lectora y las competencias 

matemática y digital, etc.;  

Competencias cognitivas y metacognitivas transversales, como el pensamiento 

crítico, la resolución de problemas complejos y el pensamiento creativo que le 

permitan responder a los desafíos del futuro y mejorarlo; 

Competencias sociales y emocionales, como la responsabilidad, la empatía, la 

colaboración, que ayudan a crear sociedades más amables y tolerantes;  

Competencias profesionales y conocimientos técnicos y especializados, 

necesarios para satisfacer las demandas de ocupaciones específicas. 
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1.3.4. Las Competencias en la Educación 

Organismos internacionales como el Banco Interamericano para el Desarrollo 

(Mateo et al., 2019) y la OCDE (2012; 2017; 2019) han recalcado la necesidad de 

que las instituciones educativas formen al capital humano requerido por el mercado 

local y global, resaltando así los beneficios del desarrollo de las competencias en el 

crecimiento económico de los países.  Por su parte, desde los aportes del 

humanismo y el socioconstructivismo se aboga por confrontar la percepción de las 

competencias desde una mirada individualista predominante en la cultura del 

consumo, por una que comprenda la contribución de las competencias en el 

bienestar individual y la construcción del tejido social, a partir de la cooperación y la 

solidaridad, sin desconocer su aporte a la economía y la productividad (Tobón, 

2013). 

La Psicología Humanista, en cuanto a las competencias, resalta la importancia 

del desarrollo integral del estudiante tomándolo como un ser único en proceso de 

autoconocimiento y autorrealización, abierto al aprendizaje significativo relacionado 

con sus vivencias a través del cual pueda actuar y dar soluciones a problemas de 

su contexto de manera eficiente y ética, exhortando siempre a la búsqueda del 

autoconocimiento del docente para conocer mejor a sus alumnos y así contribuir a 

la conformación de proyectos que busquen el equilibrio ambiental, laboral, 

comunitario, socioeconómico y científico con base en un sentido crítico y creativo, 

de responsabilidad y flexibilidad (Castañedo, 2005; Trujillo-Segoviano, 2014). De 

esta manera para Tobón (2013) la institución educativa debe tomar un papel como 

mediador y facilitador que brinde oportunidades para orientar y canalizar la 

formación humana, lo que inevitablemente conlleva a la formación de docentes que 

puedan hacer frente a esta compleja tarea. 

En el caso de México, el país aún enfrenta retos importantes en esta materia, no 

sólo se ubica en el 20% inferior de los países de la OCDE en los indicadores de 

desarrollo de habilidades (OCDE, 2019), sino también a pesar de que hace más de 

una década se comenzó a orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje a 

través del constructivismo, aún existen brechas importantes que resolver, como por 
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ejemplo, el favorecer la parte cognitiva por sobre la competencia socioemocional, o 

el hecho de que se valoren los procesos memorísticos antes que la comprensión y 

el significado de los contenidos que les permitan no sólo aprobar, sino también 

generar las condiciones que favorezcan la creación de estrategias que posibiliten la 

resolución de problemas prácticos, mejoren las relaciones sociales y que le ayuden 

a insertarse en la vida laboral sin olvidar las necesidades de su entorno (Trujillo-

Segoviano, 2014; INEE, 2018b).  

 

1.3.5. Las Competencias Emocionales 

Las competencias emocionales, de acuerdo con las categorías antes 

mencionadas, podrían ser consideradas como parte de las competencias genéricas 

(Proyecto Tuning), ya que buscan generar el bienestar integral de la persona a nivel 

social, profesional e individual. No obstante, a pesar de que en los últimos años se 

han reconocido como indispensables para un buen desarrollo en los diferentes 

contextos en los que un individuo se desenvuelve, existe aún desacuerdo en cuanto 

a su conceptualización y designación, recibiendo por algunos grupos de autores el 

nombre de competencia socioemocional, competencia emocional o los plurales de 

ambas (Pedrera, 2017). 

Las competencias emocionales surgen a partir del constructo de Inteligencia 

Emocional, sin embargo, involucran diferentes procesos, volviéndose un constructo 

más complejo y amplio que el de inteligencia emocional. Para Jukes y colaboradores 

(2018) las competencias emocionales tienen un fuerte componente cultural y se 

encuentran compuestas por habilidades, capacidades y conocimientos, pudiendo 

comprender una complicada combinación de varias habilidades o capacidades 

interrelacionadas que dependen de la cultura, su modelamiento en el contexto y los 

diferentes ambientes de aprendizaje, por lo que van más allá de la configuración de 

inteligencia emocional. 

Existen también diversos modelos que conceptualizan estas competencias, con 

muchas coincidencias entre ellos, especialmente entre sus componentes (Jukes et 

al., 2018) y que además añaden aspectos sociales y emocionales buscando 
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hacerlos más integradores para poder ser llevados a la práctica, los cuales se 

recogen brevemente a continuación. 

 

  1.3.5.1. Modelo de Saarni 

De acuerdo con Salovey y Mayer (1997) fue Saarni (1999, 1997) quien, a 

través de su propuesta, por primera vez presentó una base sólida y separó 

definitivamente el constructo de las competencias emocionales y el de la inteligencia 

emocional. De acuerdo con su obra (1999), su propuesta tiene como raíces teóricas 

el modelo relacional de la emoción de Lazarus (1991), el modelo funcionalista de la 

emoción de Campos y Barrett (1984) y el modelo socioconstructivista de la emoción 

de Lewis y Michelson (1983), los cuales enfatizan el componente social de la 

emoción. 

A partir de su visión socioconstructivista propone que la experiencia 

emocional se ve definida y está íntimamente ligada al contexto, la cultura, el 

momento histórico, los antecedentes, las creencias, los valores, los roles sociales y 

las capacidades cognitivas presentes de cada persona; y son estos factores desde 

los cuales la persona aprende el significado de sus emociones, las acciones que 

provocan y las posibles consecuencias para cada contexto. No obstante, Saarni 

(1997) también considera que la experiencia emocional puede llegar a variar entre 

personas de una misma cultura. 

Para Saarni (2000) la competencia emocional “es la demostración de 

autoeficacia en las transacciones sociales iniciadas por una emoción” (p.39), 

encontrándose relacionada con las habilidades y capacidades emocionales que 

necesita el individuo para adaptarse, tener mayor confianza en sí mismo, 

diferenciarse de los demás y hacer frente a los desafíos que el medio le presenta 

(Saarni, 1999). 

La autoeficacia por su parte se relaciona con la confianza que tiene una 

persona en sus habilidades para lograr los objetivos deseados (Saarni, 2000); para 

que esto suceda es indispensable que el individuo conozca sus propias emociones 

y la aplicación de manera estratégica, regulándolas y expresándolas 
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adecuadamente para negociar, relacionarse, adaptarse y lograr metas (Saarni, 

1999). 

Saarni define ocho competencias (1999) en su modelo a) Conciencia del 

propio estado emocional, b) Habilidad para discernir las emociones de otros, c) 

Habilidad para usar vocabulario emocional, d) Habilidad para implicarse 

empáticamente, e) Habilidad para comprender que el estado emocional interno no 

necesita corresponder a la expresión externa, f) Habilidad de afrontamiento 

adaptativo de las emociones, g) Conciencia de la comunicación emocional en las 

relaciones sociales;  h) Habilidad de autoeficacia emocional. Estas son explicadas 

en la Tabla 1.7.  

 

Tabla 1.7  

Modelo de Competencias Emocionales de Saarni (1997) 

Competencia Descripción 

Conciencia del propio 

estado emocional 

 Posibilidad de experimentar múltiples emociones. 

 A mayor nivel de madurez implica ser consciente de las 

dinámicas emocionales inconscientes provocadas por la 

inatención selectiva de los propios sentimientos. 

Habilidad para discernir 

las emociones de otros 

 Tanto en la expresión y la situación en que se da la emoción. 

 Tomar en cuenta el contexto y el grado de consenso cultural 

sobre los significados emocionales. 

Habilidad para usar 

vocabulario emocional 

 Conocer los términos para expresar emociones en una cultura 

y sus subculturas. 

 Captar manifestaciones culturales (Cultural scripts) para 

asociar la emoción con los roles sociales. 

Habilidad para 

implicarse 

empáticamente 

 Reconocer y participar en las experiencias emocionales de 

los demás de manera empática y comprensiva. 

Habilidad para 

comprender que el 

estado emocional 

interno no necesita 

corresponder a la 

expresión externa 

 Entender que la propia expresión emocional puede impactar 

a los otros, y tomarlo en cuenta en las estrategias de 

autopresentación. 
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Habilidad de 

afrontamiento 

adaptativo de las 

emociones 

 Utilizar la autorregulación, el autocontrol y las estrategias para 

el manejo de la intensidad y duración de estados emocionales 

aversivos o estresantes 

Conciencia de la 

comunicación 

emocional en las 

relaciones sociales 

 Conciencia de que la naturaleza y estructura de las relaciones 

se define en parte por el grado de inmediatez emocional, la 

expresión genuina y el grado de reciprocidad en la relación 

Habilidad de 

autoeficacia emocional 

 Aceptar la propia experiencia emocional, ya sea auténtica, 

excéntrica o convencional. 

 Alinear la aceptación emocional con las creencias del 

individuo. 

Fuente: Adaptado de The development of Emotional Competence. C. Saarni, 1999; Las 

competencias emocionales. R. Bisquerra y N. Pérez, 2007. 

 

Una competencia emocional madura, de acuerdo con Saarni (1999), además 

de lo anterior, también contempla el componente ético y moral del individuo, que 

promueve su integridad personal, pudiendo su disposición moral coincidir o no con 

los códigos morales y sociales establecidos; sin embargo, a pesar de que estos 

puedan variar de cultura a cultura, conceptos como empatía, autocontrol, justicia y 

sentido de la obligación están presentes en la mayoría de ellos, siendo imposible 

separar la emoción de los valores morales (1999). 

Saarni (1999) también reconoce que existen momentos y espacios 

determinados donde se puede experimentar incompetencia emocional 

especialmente en situaciones nuevas, ya que la competencia emocional se va 

desarrollando al paso de los años y se ve influida por la experiencia social, 

guardando íntima relación con las teorías del desarrollo humano y cognitivo. 

De acuerdo con Saarni (1999) esta es una de las principales diferencias entre la 

Inteligencia Emocional y la Competencia Emocional, ya que la primera usualmente 

no toma en cuenta la historia personal, las creencias ni los valores éticos, morales 

y culturales presentes durante una experiencia emocional, dejando de lado las 

demandas y la interacción con el contexto. 
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Por otro lado, como se había mencionado con anterioridad, la competencia 

emocional toma en consideración aspectos esenciales de la cultura, las normas 

sociales, las características individuales y las etapas y patrones del desarrollo 

emocional, por lo que las competencias emocionales más que residir en la persona, 

son como un proceso dinámico que fluye, que varía dependiendo de las 

circunstancias (Saarni, 1999) donde las relaciones sociales y el contexto toman 

relevancia influyendo en las emociones y donde las emociones influyen de igual 

manera en las relaciones recíprocamente. 

1.3.5.2. Modelo de Salovey y Sluyter 

Salovey y Sluyter (1997) identifican cinco dimensiones básicas en las 

competencias emocionales: cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía y 

autocontrol, distribuidas en 22 competencias; las cuales coinciden con la definición 

de IE de Goleman (1995), que también se divide en cinco dominios: autoconciencia 

emocional, manejo de las emociones, automotivación, empatía y habilidades 

sociales, conformando un total de 25 competencias, como se muestra en la Tabla 

1.8 (Bisquerra y Pérez, 2007). 

Tabla 1.8 

Comparativa de dominios básicos de las competencias emocionales (Salovey y Sluyter, 

1997) y de la inteligencia emocional (Goleman, 1995) 

Dominios básicos de Salovey y Sluyter 

(1997) 

Dominios básicos de Goleman (1995) 

Cooperación Habilidades sociales 

Asertividad Automotivación 

Responsabilidad Autoconciencia emocional 

Empatía Empatía 

Autocontrol Manejo de las emociones 

Fuente: Tomado de Competencias emocionales y rendimiento académico en Centros de 

Educación Primaria de la Red Extremeña de Escuelas de Inteligencia Emocional (Tesis 

Doctoral). M. Pedrera, 2017, p. 114. 
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 1.3.5.3. Modelo de Goleman, Boyatzis y McKee 

Goleman desarrolló su Modelo de Competencias Emocionales para el ámbito 

empresarial y laboral, donde se resalta la diferencia entre Inteligencia Emocional y 

Competencia Emocional; para Goleman, la Inteligencia Emocional es el fundamento 

para el desarrollo de un gran número de competencias ya que determina el potencial 

que un individuo tiene para aprender habilidades prácticas relacionadas con las 

emociones, mientras que la Competencia Emocional demuestra qué nivel se ha 

aprendido y dominado de ese potencial y transformado en un conjunto de 

habilidades que mejoren el desempeño en la vida práctica (Cherniss y Goleman, 

2005). 

Goleman define a la competencia emocional como “una capacidad adquirida 

basada en la inteligencia emocional que da lugar a un desempeño sobresaliente” 

(Cherniss y Goleman, 2005, p. 33), así, las competencias emocionales son la puesta 

en práctica de un conjunto de habilidades emocionales para lograr un fin, de esta 

manera, contar con sólo una habilidad no es suficiente pero demuestra el potencial 

del individuo, volviéndose indispensable el desarrollo de todo el conjunto de 

habilidades para así manifestar la competencia (2005). 

Posterior a la revisión del anterior modelo, Goleman, Boyatzis y Mckee (2002) 

mantienen el marco de la competencia emocional subdividido en dos grandes 

componentes a) competencia personal y, b) competencia social; pero reducen el 

número de dominios, de cinco (autoconciencia emocional, manejo de las 

emociones, automotivación, empatía y habilidades sociales) a cuatro dominios: 

conciencia de uno mismo, autogestión, conciencia social y gestión de las relaciones, 

agrupadas en 20 competencias como se observa en la Tabla 1.9. 

 

Tabla 1.9 

Modelo de Competencias Emocionales de Goleman, Boyatzis y Mckee (2002) 

Componente Dominio Competencia Descripción 

Competencia 

personal 

Autoconciencia 

emocional 

 Reconocer los propios sentimientos y 

cómo afectan el comportamiento. 
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Conciencia 

de uno 

mismo 

Valoración 

adecuada de 

uno mismo 

 Conocer las habilidades, limitaciones y 

defectos propios. 

 Buscar retroalimentación del propio 

desempeño y trabajar sobre los errores. 

Confianza en 

uno mismo 

 Elevado sentido de eficacia propia. 

Autogestión Autocontrol 

emocional 

 Ausencia de angustia y sentimientos 

negativos. 

 Permanecer imperturbable en situaciones 

estresantes. 

Fiabilidad  Permitir que los demás conozcan los 

propios valores, principios, intenciones y 

sentimientos. 

 Actuar de forma íntegra. 

Meticulosidad  Ser cuidadoso y autodisciplinado a la hora 

de ocuparse de las responsabilidades 

propias, 

Adaptabilidad  Adaptarse a las nuevas condiciones, con 

resistencia emocional. 

 Sentirse cómodo incluso en situaciones de 

ansiedad, demostrando creatividad. 

Motivación de 

logro 

 Esforzarse por mejorar continuamente el 

rendimiento 

 Adquirir riesgos calculados ante las 

dificultades. 

Iniciativa  Llevar a cabo acciones anticipatorias a fin 

de evitar problemas. 

 Ser proactivo en lugar de reactivos con 

visión a largo plazo. 

Competencia 

social 

Conciencia 

social 

Empatía  Conciencia de las emociones y 

necesidades de los demás. 

 Sensibilidad enfocada hacia los demás 

Orientación 

hacia el servicio 

 Capacidad de identificar las necesidades y 

preocupaciones de los demás, a menudo 

no expresadas. 
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Conciencia 

organizativa 

 Interpretar las emociones y realidades 

políticas. 

 Interpretar las situaciones de manera 

objetiva, sin la distorsión de las propias 

inclinaciones. 

Gestión de 

las 

relaciones 

Desarrollar a los 

demás 

 Sentir la necesidad de alentar las aptitudes 

de los demás. 

Influencia  Manejar de manera eficaz las emociones 

en otras personas. 

 Utilizar una amplia gama de estrategias de 

persuasión. 

 Ser genuino y anteponer los objetivos 

colectivos a sus intereses particulares. 

Comunicación  Eficaz en el intercambio de información 

emocional. 

 Fomentar una comunicación amplia y 

permanecer receptivo. 

Resolución de 

conflictos 

 Percibir los problemas y dar pasos 

adecuados para calmar a los implicados. 

 Saber escuchar y entender para poder 

manejar a personas y situaciones difíciles. 

Liderazgo con 

visión de futuro 

 Inspirar a otros a que se esfuercen en la 

consecución de objetivos comunes. 

 Despertar entusiasmo, guiar el 

rendimiento, e integrar realidades 

emocionales. 

Catalizar los 

cambios 

 Reconocer la necesidad de cambiar, 

eliminar barreras, desafiar el status quo y 

comprometer a otros. 

Establecer 

vínculos 

 Crear relaciones basadas en la confianza, 

la buena disposición y voluntad. 

Trabajo en 

equipo y 

colaboración 

 Capacidad de trabajar cooperando con 

otros en armonía. 

Fuente: Adaptado de El líder resonante crea más. D. Goleman, R. Boyatzis y A. McKee, 2002. 
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 1.3.5.4. Competencias del Aprendizaje Social y Emocional de CASEL 

 

El Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) fue fundado 

en 1994 por Goleman y Rockefeller Growald apoyados por el instituto Fetzer, con el 

objetivo de establecer una base teórica sólida sobre el aprendizaje social y 

emocional de niños y jóvenes, atender sus necesidades, coordinar y alinear 

programas en diferentes niveles educativos y proveer de estrategias y orientación a 

los docentes y grupos de apoyo para la creación e implementación de programas 

de educación emocional (Pedrera, 2017; Collaborative for Academic, Social, and 

Emotional Learning [CASEL], 2013). 

Este centro ha repercutido en la creación, modificación e instauración de 

políticas públicas de los Estados Unidos de América (EUA) al promover la 

integración y evaluación de programas de educación emocional en los centros 

educativos desde preescolar hasta preparatoria alrededor del país (CASEL, 2013). 

CASEL identifica cinco conjuntos de competencias cognitivas, afectivas y 

conductuales interrelacionadas entre sí necesarias para el aprendizaje 

socioemocional de los alumnos, estas son: 1) conciencia de sí mismo; 2) 

autocontrol; 3) toma de decisiones de manera responsable; 4) habilidades 

relacionales; y 5) conciencia social (CASEL, 2013) observadas en la Figura 1.5.  
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Figura 1.5 Competencias del Aprendizaje Social y Emocional (SEL). Fuente: 

Tomado de Effective Social and Emotional Learning Programs: Preschool and 

Elementary School Edition. CASEL, 2013, p.1 

 

Por último, para que se den los resultados esperados, es importante que 

estas competencias sean desarrolladas en los diferentes ámbitos donde el alumno 

se desenvuelve y que promueven su adquisición, esto es, el aula, la escuela y la 

comunidad, a través de los planes de estudio, la enseñanza, las políticas educativas 

y la participación de las familias y comunidades. Estas competencias se desglosan 

en diferentes componentes o habilidades, como se muestra en la Tabla 1.10. 

 

Tabla 1.10 

 Modelo de Competencias del Aprendizaje Social y Emocional CASEL 

Competencia Descripción Habilidad 

Conciencia de 

sí mismo 

Habilidad para reconocer las 

propias emociones y 

pensamientos con precisión 

y su influencia en la 

conducta; ser consciente de 

las propias fortalezas y 

debilidades. 

 Identificar las emociones 

 Autopercepción de lo correcto 

 Reconocimiento de fortalezas 

 Confianza en sí mismo 

 Eficiencia personal 
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Autocontrol Habilidad para regular los 

pensamientos, emociones y 

conductas propias de 

manera efectiva en 

diferentes situaciones. 

 Control de los impulsos 

 Manejo del estrés 

 Disciplina personal 

 Motivación personal 

 Establecimiento de metas 

 Habilidades organizativas para el logro 

de metas 

Toma de 

decisiones de 

manera 

responsable 

Tomar decisiones de 

manera constructiva y 

respetuosa en el ámbito 

personal y social, basada en 

las normas sociales y sus 

consecuencias. 

 Identificar problemas 

 Analizar situaciones 

 Resolver problemas 

 Evaluar 

 Reflexionar 

 Responsabilidad ética 

Habilidades 

relacionales 

Habilidad para establecer y 

mantener relaciones 

saludables y gratificantes en 

diferentes ámbitos. 

 Comunicación 

 Compromiso social 

 Construcción de relaciones 

 Trabajo en equipo 

Conciencia 

social 

Habilidad para empatizar y 

apoyar a otros con 

diferentes antecedentes, 

creencias y culturas, 

entendiendo las normas 

sociales y éticas. 

 Empatía 

 Aprecio a la diversidad 

 Respeto hacia los demás 

Fuente: Adaptado de Effective Social and Emotional Learning Programs: Preschool and 

Elementary School Edition. CASEL, 2013. 

  

 

1.3.5.5. Estándares del Aprendizaje Socioemocional del ISBE 

 

El estado de Illinois en EUA ha sido pionero en materia de aprendizaje social 

y emocional en entornos educativos a través, entre otras cosas, de los estándares 

de aprendizaje, los cuales determinan los resultados que se espera obtengan los 

estudiantes a través de la instrucción escolar, lo que ayuda a dar coherencia a las 

metas educativas dentro del Estado, la selección del currículo, la capacitación 

docente y las prioridades políticas (Zinsser y Dusenbury, 2015). 
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Como parte de las reformas a la educación Secundaria y Preparatoria en 

EUA durante 1980 y 1990, los Estados comenzaron a desarrollar estándares de 

aprendizaje para las diferentes asignaturas, principalmente matemáticas, ciencias y 

estudios sociales; no obstante, estos estándares varían entre Estados en cuanto a 

su integración (incluidas en los estándares de otras asignaturas o independientes, 

con metas propias), las edades y los grados a los que va dirigida (Dusenbury et al., 

2011). 

Illinois fue el primer Estado en los EUA en adoptar un estándar para el 

aprendizaje socioemocional de manera independiente y con metas propias en 2004 

para la educación Secundaria y Preparatoria (K-12) con la colaboración de más de 

60 organizaciones y agencias en Illinois incluyendo CASEL y para 2013 se había 

extendido a preescolar, adoptando las mismas tres metas: a) Desarrollar 

autoconciencia y el manejo de habilidades para lograr el éxito académico y en la 

vida; b) Usar la autoconciencia y las relaciones interpersonales para establecer y 

mantener relaciones positivas; y c) Demostrar habilidades para la toma de 

decisiones y conductas responsables en el contexto personal, escolar y comunitario; 

convirtiéndose en uno de los pocos Estados con estándares alineados para el 

aprendizaje socioemocional desde preescolar hasta preparatoria (Zinsser y 

Dusenbury, 2015). 

Los estándares para el aprendizaje socioemocional del ISBE adoptaron el 

modelo de competencias de CASEL donde los 5 grupos de competencias se han 

alineado a las 3 metas para el aprendizaje socioemocional del ISBE, como se 

observa en la Tabla 1.11, las cuales se dividen a su vez en diferentes etapas y 

descriptores para cada grado que sirven como guía para profesores y padres de 

familia. 
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Tabla 1.11 

 Estándares del Aprendizaje Socioemocional ISBE 

Metas Habilidades 

1.    Desarrollar 

autoconciencia y el manejo 

de habilidades para lograr el 

éxito académico y en la vida 

a.  Identificar y manejar las propias emociones y conductas. 

b.  Reconocer las cualidades personales y los apoyos 

externos. 

c.  Demostrar habilidades relacionadas con el logro de 

metas personales y académicas. 

2.    Usar la autoconciencia 

y las relaciones 

interpersonales para 

establecer y mantener 

relaciones positivas 

a. Reconocer los sentimientos y perspectivas de los otros. 

b. Reconocer las similitudes y diferencias individuales y 

grupales. 

c. Usar habilidades comunicativas y sociales para 

interactuar de manera efectiva con otros. 

d. Demostrar la habilidad de prevenir, manejar y resolver 

conflictos interpersonales en formas constructivas. 

3.    Demostrar habilidades 

para la toma de decisiones y 

conductas responsables en 

el contexto personal, 

escolar y comunitario 

a.  Considerar factores éticos, de seguridad y sociales en 

la toma de decisiones. 

b. Aplicar habilidades de toma de decisiones para lidiar de 

manera responsable con situaciones académicas y 

sociales. 

c.  Contribuir con el bienestar de la escuela y la comunidad. 

Fuente: Adaptado de Recommendations for Implementing the New Illinois Early Learning 

and Development Standards to Affect Classroom Practices for Social and Emotional 

Learning. K..M. Zinsser y L. Dusenbury, 2015. 

 

 

1.3.5.6. Modelo de Bisquerra y Pérez 

El modelo de Bisquerra y Pérez (2009) se construyó a partir de la revisión de 

diferentes propuestas sobre Competencias emocionales como la de Salovey y 

Sluyter (1997), Goleman, Boyatzis y Mckee (2002), Saarni (2000), ISBE, CASEL, 

etc. Este modelo, también llamado Modelo Pentagonal de Competencias 

Emocionales, debido a que se representa gráficamente con un pentágono (Figura 

1.6), sigue en revisión, análisis y construcción continua con la finalidad de 
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actualizarlo conforme avanzan las investigaciones (Bisquerra, 2000, 2002, 2009; 

Bisquerra y Pérez, 2007). 

 

Bisquerra define a las competencias emocionales como “el conjunto de 

conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar 

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

emocionales” (2009, p. 146). Estas competencias permiten una buena adaptación 

al contexto, inciden en la creación de una ciudadanía ética, activa y responsable, 

permiten un mejor afrontamiento de las situaciones difíciles y de la vida diaria y 

mejoran los procesos de aprendizaje (2007). De esta manera, las competencias 

emocionales pueden agruparse en 5 bloques compuestas por 30 

microcompetencias como se muestran en la Tabla 1.12. 

 

 

Figura 1.6  

Modelo Pentagonal de Competencias Emocionales de Bisquerra y Pérez 

Fuente: Tomado de Las competencias emocionales. R. Bisquerra y N. 

Pérez, 2007, p. 70. 
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Tabla 1.12  

Modelo de Competencias Emocionales de Bisquerra y Pérez (2007) 

Competencia Microcompetencia Descripción 

Conciencia 

emocional 

Toma de conciencia 

de las propias 

emociones 

Capacidad para percibir los propios 

sentimientos y emociones, identificarlos y 

etiquetarlos. 

Dar nombre a las 

emociones 

Eficacia en el uso del vocabulario emocional y 

las expresiones de acuerdo con el contexto 

cultural. 

Comprensión de las 

emociones de los 

demás 

Capacidad para percibir con precisión las 

emociones y perspectivas de los demás e 

implicarse empáticamente en sus vivencias 

Regulación 

emocional 

Tomar conciencia de 

la interacción entre 

emoción, cognición y 

comportamiento 

Regular por la cognición los estados 

emocionales que inciden en el 

comportamiento. 

Expresión emocional Capacidad de expresar las emociones de 

forma apropiada. 

Habilidad para comprender que el estado 

interno no necesita corresponder con la 

expresión externa que de él se presenta y 

reconocer el impacto de la propia expresión 

en los otros. 

Regulación emocional Incluye regulación de la impulsividad, 

tolerancia a la frustración, perseverar en el 

logro de objetivos y diferir recompensas 

inmediatas. 

Habilidades de 

afrontamiento 

Habilidad para afrontar emociones negativas 

mediante estrategias de autorregulación que 

mejoren su intensidad y duración. 

Competencia para 

autogenerar 

emociones positivas 

Capacidad para experimentar de forma 

voluntaria y consciente emociones positivas y 

disfrutar la vida. 

Capacidad para autogestionar su propio 

bienestar subjetivo en busca de una mejor 

calidad de vida 
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Autonomía 

emocional 

Autoestima Tener una imagen positiva, estar satisfecho y 

mantener una buena relación consigo mismo. 

Automotivación Capacidad de implicarse en actividades 

diversas. 

Actitud positiva Capacidad para tener una actitud positiva ante 

la vida, sentirse optimista y potente al afrontar 

retos, tener la intención de ser bueno, justo, 

caritativo y compasivo. 

Responsabilidad Intención de implicarse en comportamientos 

seguros, saludables y éticos. 

Asumir la responsabilidad en la toma de 

decisiones. 

Auto-eficacia 

emocional 

Acepta su propia experiencia emocional de 

acuerdo con sus creencias sobre lo que 

constituye un balance emocional deseable. 

Está en consonancia con los propios valores 

morales. 

Análisis crítico de las 

normas sociales 

Capacidad para evaluar críticamente los 

mensajes sociales, culturales relativos a 

normas sociales y comportamientos 

personales. 

Resiliencia Afrontar las situaciones adversas que la vida 

pueda deparar. 

Competencia 

social para 

mantener 

buenas 

relaciones 

con otras 

personas 

Dominar las 

habilidades sociales 

básicas 

Escuchar, saludar, dar las gracias. 

Respeto por los 

demás 

Intención de apreciar y aceptar las diferencias 

individuales y grupales y valorar los derechos 

de todos. 

Practicar la 

comunicación 

receptiva 

Capacidad para entender a los demás tanto 

en la comunicación no verbal y verbal para 

recibir mensajes con precisión. 

Practicar la 

comunicación 

expresiva 

Capacidad para iniciar y mantener 

conversaciones, expresar pensamientos y 

sentimientos. 
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Compartir emociones Grado de inmediatez emocional o sinceridad 

expresiva y grado de reciprocidad o simetría 

en la relación. 

Comportamiento pro-

social y cooperación 

Mantener actitudes de amabilidad y respeto a 

los demás. 

Asertividad Mantener un comportamiento equilibrado, 

capacidad para defender y expresar los 

propios derechos, opiniones y sentimientos. 

Prevención y solución 

de conflictos 

Capacidad para identificar, anticiparse o 

afrontar conflictos sociales e interpersonales. 

Identificar situaciones que requieren una 

solución preventiva, evaluar riesgos, barreras 

y recursos y afrontarlos de manera positiva. 

Capacidad de 

gestionar situaciones 

emocionales 

Habilidad para reconducir situaciones 

emocionales que requieren regulación. 

Capacidad para reducir o regular las 

emociones de los demás. 

Competencia

s para la vida 

y el bienestar 

Fijar objetivos 

adaptativos 

Capacidad para fijar objetivos positivos y 

realistas. 

Toma de decisiones En diferentes situaciones, asumir la 

responsabilidad, tomar en consideración 

aspectos éticos, sociales y de seguridad. 

Buscar ayuda y 

recursos 

Capacidad para identificar la necesidad de 

apoyo y asistencia y saber acceder a los 

recursos disponibles. 

Ciudadanía activa, 

cívica, responsable, 

crítica y comprometida 

Reconocimiento de los propios derechos y 

deberes, desarrolla sentimiento de 

pertenencia, participación efectiva, 

solidaridad, compromiso, respeto a la 

diversidad 

Bienestar subjetivo Capacidad para gozar de forma consciente de 

bienestar subjetivo y procurar transmitirlo 

Fluir Capacidad para generar experiencias óptimas 

en la vida profesional, personal y social 
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Fuente: Adaptado de Las competencias emocionales. R. Bisquerra y N. Pérez, 2007, p. 

70.70-74 

   

1.4. La Educación Emocional 

 

De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2012) la Educación Emocional (EE) comenzó 

a destacar a finales de los años noventa, década donde se planteó la necesidad de 

avanzar hacia una educación que contribuyese al desarrollo integral de los 

individuos, que permee su bienestar social y personal y que les permitiera adaptarse 

a los retos del nuevo siglo (Delors, 1996). A partir de entonces, la EE ha tenido un 

desarrollo cada vez más considerable, encontrándose presente en el vocabulario 

cotidiano y en las propuestas y políticas educativas actuales. 

La EE es vista como un proceso para lograr el aprendizaje emocional, a través 

del cual un individuo desarrolla competencias emocionales y sociales que le 

permiten aplicar de manera efectiva los conocimientos, las actitudes y las 

habilidades necesarias para comprender y regular sus emociones, resolver 

conflictos, establecer relaciones sanas y positivas con otros, tomar decisiones 

responsables, superar retos de manera ética, etc. (Scott, 2018; Cefai et al., 2018; 

CASEL, 2017; SEP, 2017c); poniendo el énfasis en la interacción que existe entre 

el individuo y su ambiente (Pérez y Filella, 2019; Bisquerra, 2006). 

De manera similar, Bisquerra (2003) define a la educación emocional como “un 

proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo de 

las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo humano, con 

objeto de capacitarlos para la vida y con la finalidad de aumentar el bienestar 

personal y social” (p. 27). De esta manera se resalta la aplicabilidad de estas 

competencias en múltiples situaciones y la importancia de impulsar su desarrollo en 

las diferentes etapas de la vida, como una estrategia para optimizar el desarrollo 

integral y ético de la persona. Bisquerra (2003, p. 29) además propone una serie de 

objetivos que persigue la EE, algunos de los cuales son mencionados a 

continuación: 
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Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones. 

Identificar y nombrar las emociones de los demás. 

Desarrollar la habilidad para regular las propias emociones. 

Subir el umbral de tolerancia a la frustración. 

Prevenir los efectos nocivos de las emociones negativas. 

Desarrollar la habilidad para generar emociones positivas. 

 

El aprendizaje emocional, al igual que el cognitivo, se produce de manera 

gradual a lo largo de la vida de una persona en los diversos contextos donde se 

desenvuelve (familiar, escolar, comunitario, etc.) y en el caso de los niños se vuelve 

indispensable que dichos contextos provean de manera holística y congruente 

experiencias enriquecedoras para su desarrollo (OCDE, 2015). Se ha demostrado 

que el desarrollo de las habilidades emocionales en los niños se traduce en el 

incremento de la curiosidad, la motivación y la empatía (Belfield et al., 2015), el 

aumento de actitudes positivas hacia sí mismos y hacia los demás; mejoras en las 

conductas prosociales en contextos con características culturales y 

socioeconómicas diferentes (Cefai et al., 2018), la disminución en el consumo de 

sustancias, conductas delictivas, antisociales y problemas de salud mental como la  

ansiedad y la depresión (Durlak et al., 2011). 

Así mismo el desarrollo de competencias emocionales propicia la convivencia 

escolar armónica, la creación de relaciones sociales positivas entre pares, la mejora 

en la relación estudiante-profesor, la participación, el trabajo colaborativo y la 

adaptación al medio educativo (Pacheco-Salazar, 2017; Fernández et al., 2019), lo 

que se traduce en un mejor desempeño académico, mayor número de años de 

escolaridad y grado de estudios alcanzado, lo que a largo plazo genera mayores 

oportunidades de empleo, bienestar individual y social, etc. debido a la interconexión 

existente entre las habilidades emocionales y cognitivas (Chernyshenko et al., 

2018).  

Por su parte, Layard, Clark, Cornaglia, Powdthavee y Vernoit (2014) 

encontraron que el bienestar de un individuo como adulto depende más de su salud 

emocional cuando niño que de sus logros académicos y su nivel socioeconómico 
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como adulto. De esta manera, es importante que los niños comiencen a desarrollar 

y fortalecer sus habilidades emocionales desde edades tempranas, puesto que ello 

incidirá en el desarrollo de nuevas habilidades a futuro.  

En el caso de los niños en situaciones desfavorables como aquellos 

provenientes de minorías étnicas, con bajos niveles socioeconómicos, problemas 

de salud física, etc., la inversión en estas habilidades de manera anticipada ha 

demostrado favorecer la reducción de las desigualdades (OCDE, 2015; Pérez y 

Filella, 2019) al funcionar como una estrategia de resiliencia que brinda protección 

a esta población y promueve la equidad y la inclusión social (Cefai et al., 2018). 

Dado lo anterior, la EE es considera por Pacheco-Salazar (2017) como como una 

estrategia de prevención primaria y por Bisquerra (2003) como estrategia de 

prevención primaria inespecífica puesto que estas competencias emocionales al ser 

desarrolladas pueden ser aplicadas a diversas situaciones como la prevención de 

la violencia escolar, el consumo de drogas, la depresión, la ansiedad, el estrés, etc. 

con el fin de evitar su aparición o reducir su ocurrencia.  

Esto resalta la importancia de que la escuela, como un contexto esencial para 

la vida del niño, promueva e invierta en las competencias emocionales de sus 

estudiantes (Scott, 2018; OCDE, 2015), puesto que “las emociones son, en buena 

parte, responsables del desempeño cognitivo de los niños y adultos, y por esta 

razón se considera que este factor debe ser una variable educativa básica” 

(Caicedo, 2012, p. 92); además, como se ha descrito anteriormente, estas 

competencias permiten el aumento de la productividad a futuro de los estudiantes e 

inciden positivamente en los diferentes ámbitos de la vida del individuo (Bisquerra, 

2003; OCDE, 2015; Belfield et al., 2015), no obstante esto requiere que los centros 

educativos generen ambientes emocionalmente seguros y motivadores que 

estimulen la capacidad de los estudiantes para que estos aprendizajes y sus 

resultados sean mayores (Acosta, 2017). 

 

1.4.1 La Educación Emocional en los Sistemas Educativos  
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La EE dentro de los centros educativos, como se ha descrito en el apartado 

anterior, ha demostrado tener un impacto positivo en los diferentes aspectos de la 

vida de los estudiantes; sin embargo Belfield y colaboradores (2015) han destacado 

que en el debate sobre política e inversión educativa se sigue privilegiando el 

desarrollo de las capacidades cognitivas y la rendición de cuentas a partir de 

pruebas académicas, mientras que la EE ha recibido poca atención a pesar de sus 

grandes beneficios económicos y financieros y a los resultados positivos a mediano 

y largo plazo que demuestran tener después de realizada la intervención y que 

exceden de manera considerable los costos de implementación en las escuelas 

(Klapp et al., 2017; Cefai et al., 2018). 

Dentro de las características de esta EE en los centros educativos, destaca 

la diversidad de metodologías, estrategias, contenidos y objetivos que siguen los 

programas. En algunos países esta educación se encuentra integrada de manera 

transversal en los contenidos académicos o con una carga horaria específica; 

algunos se dirigen a promover conductas prosociales en toda la escuela o de 

manera particular para cada individuo; las clases son impartidas por profesionales 

de la salud mental o por los docentes de grado, etc. (Belfield et al., 2015). 

Cefai y colaboradores (2018) proponen, a partir de un análisis de la literatura, una 

serie de condiciones para asegurar la efectividad de la EE dentro de los sistemas 

educativos, las cuales se encuentran agrupadas en ocho componentes: 

 

 Curriculum: el desarrollo de las competencias emocionales debe encontrarse 

de manera estructurada, secuencial y explícita dentro de los planes de 

estudio, con metodologías prácticas y metas de aprendizaje claras y 

específicas enfocadas al desarrollo de estas competencias. De igual manera 

sugieren que sean los docentes quienes impartan los programas en lugar de 

personal externo por ser más efectivo y práctico.   

 Clima: se debe buscar que la EE incide de manera explícita en el clima de 

toda la escuela, así como en los diferentes contextos donde se desenvuelve 

el niño, no sólo en el salón de clases, de esta manera tendrá la oportunidad 
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de transferir, reforzar y aplicar sus habilidades a otras áreas de estudio y de 

la vida.  

 Intervención temprana: la educación emocional de manera ideal debe 

implementarse a edades tempranas pues se ha demostrado ser más efectiva 

y dar mejores resultados, especialmente desde la educación preescolar y 

primaria. 

 Intervenciones especializadas: para grupos en situaciones de riesgo y 

vulnerabilidad que experimentan dificultades se sugiere llevar a cabo 

intervenciones generales (para todos los estudiantes) seguidas por 

intervenciones especializadas para una mayor efectividad. 

 Buscar la participación de los estudiantes: existe una mayor efectividad si los 

alumnos colaboran, de manera democrática, en la planeación, diseño y 

ejecución de programas de EE tomando en cuenta sus experiencias, 

opiniones y la diversidad cultural. 

 Contribuir al desarrollo de competencias emocionales en los docentes, 

personal de apoyo y padres de familia, así como capacitar y brindar los 

recursos necesarios para aumentar su confianza y compromiso en la 

implementación de los programas. 

 Involucrar a los padres de familia participando activamente en el desarrollo 

de las competencias emocionales de ellos mismos y de sus hijos. 

 Calidad de la implementación y adaptación: para que la implementación de 

la educación emocional sea efectiva debe adaptarse a la diversidad de niños 

y las necesidades del contexto, responder a los desafíos, lograr el 

compromiso de los involucrados, asegurar la sustentabilidad, el monitoreo, 

la capacitación continua del profesorado y la provisión de recursos humanos 

y financieros, etc.  

 

Por su parte, Pérez y Filella (2019) coinciden en que para la implementación 

de la EE en las escuelas es indispensable un trabajo articulado, organizado, 

coherente e integrado, con objetivos claros y no sólo actividades realizadas al azar 

y de vez en cuando; estos autores además sugieren contemplar una serie de 
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criterios para el desarrollo de estos programas que coinciden en su mayoría con los 

expuestos por Cefai y colaboradores (2018) descritas en el párrafo anterior, como 

la necesidad de tomar en cuenta las necesidades de los estudiantes de acuerdo con 

su contexto y etapas de desarrollo, implementar actividades de aprendizaje que 

puedan ser aplicadas a todo el grupo prestando atención a la diversidad, aunado a 

la necesidad de tener en cuenta la legislación educativa, crear herramientas de 

evaluación permanente para el progreso de los programas y diseñar intervenciones 

con cierto grado de flexibilidad para que estas puedan adaptarse a la necesidades 

de cada aula durante su aplicación.  

Otro criterio clave para lograr la efectividad de los programas de EE es la 

necesidad de adoptar metodologías vivenciales, prácticas y participativas (Pérez y 

Filella, 2019; Cefai et al., 2018; Bisquerra y Pérez 2012; Bisquerra y García, 2018) 

aprovechando de manera permanente y consciente las situaciones que se generan 

de manera natural durante la clase (Pacheco-Salazar, 2017); acompañadas de 

técnicas grupales, de relajación, juegos, o por ejemplo actividades relacionadas con 

las artes como el teatro, la danza, el rol playing, etc. que le permitan al niño construir 

experiencias basadas en el autoconocimiento y la sana convivencia y no sólo recibir 

contenidos teóricos sobre el tema (Winner et al., 2013). Así mismo la OCDE (2015) 

propone las actividades extracurriculares como espacios dentro de las escuelas 

para estimular la participación y el fortalecimiento de las competencias emocionales. 

Existe cada vez un mayor consenso referente a la necesidad de incluir a la EE 

como parte formal de los planes y programas de estudio en todos los niveles 

educativos a través de diferentes estrategias, así como el otorgarle una carga 

horaria específica conservando al mismo tiempo su transversalidad para poder ser 

abordada dentro de todas las áreas académicas (Pacheco-Salazar, 2017; Cefai et 

al., 2018; Pérez y Filella, 2019; OCDE, 2015; Bisquerra y García, 2018), no obstante 

también existen muchas escuelas y sistemas educativos que no pueden introducir 

grandes reformas o disponer de un gran número de recursos para su 

implementación, a lo ue la OCDE (2015) recomienda que la EE sea incluida dentro 

de las prácticas ya existentes.  
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Por otro lado, la evaluación para la efectividad de los programas y para la 

asignación de notas a los estudiantes constituye aún un tema no resuelto (OCDE, 

2015; Bisquerra et al., 2006), puesto que las competencias emocionales tienden a 

ser más difíciles de medir que las habilidades cognitivas y la adquisición de 

conocimientos, por lo que en la mayoría de las ocasiones, en caso de existir la 

evaluación, esta es administrada de manera formativa a partir de autoinformes, o 

basadas en los juicios de los docentes, no obstante cada vez se van desarrollando 

nuevas alternativas para una evaluación más precisa y holística, como la evaluación 

de 360° (Bisquerra et al., 2006). 

 

1.4.2 La Educación Emocional en el Mundo 

En 2015 la OCDE publicó en su informe Habilidades para el progreso social: 

El poder de las habilidades sociales y emocionales, que tanto los países miembros 

como las economías asociadas han reconocido como indispensable el establecer el 

desarrollo integral de los individuos dentro de objetivos, leyes y políticas en materia 

educativa, destacando la importancia de que los sistemas educativos fomenten el 

desarrollo de actitudes, valores, conocimientos y habilidades sociales y 

emocionales como una estrategia para contribuir al logro de la democracia, la 

libertad y la paz.  

En la mayoría de los países de la OCDE como Bélgica, Irlanda, Chile, 

Dinamarca, Alemania y Japón las habilidades emocionales se encuentran visibles 

de manera específica dentro de sus objetivos educativos nacionales, mientras que 

en otros países como Portugal, Finlandia y Reino Unido no lo están, sin embargo, 

en estos últimos se encuentran dentro sus objetivos nacionales de manera implícita 

al considerar temas como el logro de la autonomía, la responsabilidad, el trabajo 

con otros, donde se incluye al respeto, la cooperación y la solidaridad; el manejo de 

emociones, incluyendo el autoestima, la independencia y la autorregulación (OCDE, 

2015; Cefai et al., 2018). Otro punto para resaltar dentro del informe de la OCDE es 

el hecho de que a pesar de que la mayoría de los países ha buscado el desarrollo 

de las competencias emocionales, no existe un consenso en cuanto a su definición 

ni a las estrategias a seguir, mientras que Pérez y Filella (2019) resaltan que aún 
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hay países donde el desarrollo de las competencias emocionales se encuentra 

ausente en los sistemas educativos. 

En países como Turquía, Israel, Japón, algunas comunidades autónomas de 

España (Fundación Botín, 2015) y actualmente México (SEP, 2017c), existen dentro 

de sus planes y programas nacionales asignaturas que tienen como objetivo único 

el desarrollo de las habilidades emocionales, mientras que en la mayoría de los 

países se encuentran asignaturas enfocadas de manera indirecta, en mayor o 

menor grado, al desarrollo de estas habilidades, principalmente en materias como 

Educación Física, Educación moral/religiosa y Educación Cívica y Ciudadana 

(OCDE, 2015). 

Dentro de estas materias, es en Formación Cívica y Ética o Ciudadana en la 

que la mayoría de los países concentran los contenidos relacionados con las 

emociones (Bisquerra, 2016), sin embargo, de acuerdo con Downes y Cefai (2016) 

esto puede producir una reducción de los contenidos y metas de la EE, puesto que 

la Formación Cívica, con temas como valores democráticos, derechos humanos, 

participación ciudadana, constituyen sólo un componente del aprendizaje emocional 

necesario.  

No obstante, a pesar del avance realizado en este tema, lo que incluye la 

introducción de materias únicas dedicadas al desarrollo de estas habilidades, o el 

aumento de los contenidos sobre temas emocionales dentro de asignaturas ya 

existentes; el tiempo dedicado a estas competencias, así como su frecuencia de 

implementación es menor a las materias centrales del currículo, en su mayoría 

encargadas del desarrollo de habilidades cognitivas (OCDE, 2015).  

Como ejemplo de la implementación de la EE en diferentes países, en 

Estados Unidos la práctica de la Educación para la Vida comenzó desde 1990 y a 

partir de entonces se han realizado diferentes programas de apoyo, subsidios y 

leyes para incorporar la EE dentro de los programas de estudio, siendo Illinois el 

primer estado en implementar planes para esta educación desde el preescolar y en 

todos sus distritos escolares (Zinsser y Dusenbury, 2015; OCDE, 2015). En el caso 

de México, desde la creación de los programas de estudio en 2011 para la 

Educación Básica comenzó la presencia del desarrollo emocional como contenido 
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transversal en las asignaturas de Formación Cívica y Ética, Educación Física y 

Educación Artística; y para 2017 el nuevo modelo educativo por primera vez incluyó 

de manera explícita una asignatura para la educación emocional con su propia 

carga horaria, de la cual se habla en capítulos más adelante.  

Por último, de acuerdo con Scott (2019), la cultura es uno de los elementos 

más importantes a considerar en el diseño e implementación de programas de EE, 

pues la manera de entender, vivir y enseñar las emociones y con ello las 

competencias emocionales varía y se ve influencia por cada cultura (Taras et al., 

2010; Scott, 2019), lo que incluye, para el caso de los docentes, la expresión o 

inhibición de sus emociones, las relaciones que establecen con los estudiantes y 

demás actores y su relación con el contexto sociopolítico (Scott, 2019). Este mismo 

autor señala que recomendaciones para la creación de un modelo universal para el 

desarrollo de habilidades emocionales sin tomar en cuenta la realidad y las 

necesidades de los contextos locales podría causar más problemas y 

consecuencias negativas que positivas dadas las diferencias entre países, por lo 

que es importante que cada programa de EE sea sensible a las características 

culturales y a las necesidades e intereses de los estudiantes. No obstante, es un 

hecho que la educación emocional debe ser un contenido obligatorio dentro de los 

planes y programas de estudio y en la formación continua de los profesionales 

(Cefai et al., 2018; Scott, 2019). 

 

1.4.3 La Participación Docente en la Educación Emocional 

Los docentes tienen un papel fundamental en el desarrollo de las 

competencias emocionales de sus estudiantes, puesto que son ellos quienes, 

además de estar en contacto directo con los alumnos durante toda la jornada 

escolar, también se encargan, en su mayoría, de implementar los programas para 

la EE, existiendo evidencia de que los docentes pueden aumentar el autoestima, la 

autonomía, la creatividad, el sentido de bienestar, la motivación y la estabilidad 

emocional de los niños, lo que contribuye a su formación integral (OCDE, 2015; 

Pacheco-Salazar, 2017; Akyol y Akdemir, 2019; Glennie et al., 2017). 
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Por ejemplo, el estudio realizado en más de 200 escuelas en Ecuador, donde se 

encontró que un niño asignado al azar a un profesor que tuviera las cualidades antes 

mencionadas, mejoró sus habilidades y aprendió más que un niño asignado a un 

profesor promedio en diferentes áreas como matemáticas y lenguaje (Funaro y Ruiz, 

2015), lo que apunta que la calidad de la interacción de los profesores con los 

estudiantes es un factor que puede marcar la diferencia en el aprendizaje y en el 

desarrollo del niño. 

Por su parte, Poulou (2017) encontró que los docentes que tienen altos 

niveles de confianza sobre su propias habilidades emocionales y profesionales al 

momento de impartir un programa de EE mostraron una mejor calidad en la relación 

estudiante-profesor, una mayor eficacia al momento de realizar su trabajo y un mejor 

manejo de grupo, lo que incide en la disminución de las dificultades que presentan 

sus alumnos en cuanto a sus conductas emocionales. 

Debido a lo anterior es importante que el profesorado reciba dentro de su 

formación estrategias para su propio desarrollo emocional y profesional, puesto que 

existe evidencia de que el sano desarrollo emocional de los docentes incide en la 

mejora de la convivencia escolar (Pacheco-Salazar, 2017; Eryilmaz et al., 2020; 

Jones et al., 2017); ya que al mismo tiempo, un profesor con altos niveles de 

competencias emocionales puede hacer frente a situaciones difíciles de manera 

más constructiva que aquellos profesores con bajos niveles en estas competencias 

(Jeloudar et al., 2011; Perry y Ball, 2007; Poulou, 2017; Jones et al., 2017).  

Puesto que “la práctica pedagógica implica enseñar desde lo que se es como 

sujeto, con su historia vital, personal y profesional” (Gómez, 2017, p. 182), esta 

capacitación debe permitir a los docentes trabajar sobre sus propias emociones, 

cultivar el autoconocimiento, la empatía, la capacidad de escucha, (Pacheco-

Salazar, 2017; Eryilmaz et al., 2020), la formación en la resolución pacífica de 

conflictos, la atención a la diversidad, el manejo de estrés (Beane, 2006), etc. Esto 

le permitirá afrontar de mejor manera los diversos retos a los que se enfrenta, 

fortalecer su vocación profesional y fomentar su bienestar físico, social y mental 

(Pacheco-Salazar, 2017; Poulou, 2017), incidiendo en los procesos de mejora de la 

calidad educativa (Glennie et. al. 2017). 
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Es indispensable que, desde el comienzo de su formación inicial durante la 

universidad, dentro de la capacitación continua y previo a la implantación de 

programas de EE en los centros educativos, se capacite a los docentes en la 

construcción activa de estrategias para la creación e implementación de estos 

programas de acuerdo con las características de la población, las necesidades del 

contexto y los recursos disponibles. (Fernández et al., 2019; Bisquerra y García, 

2018; Pérez y Filella, 2019). 
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Capítulo 2. Planteamiento del Problema 

En este capítulo se aborda la trayectoria que ha seguido la educación 

emocional en el Sistema Educativo Nacional dentro de la legislación y los planes y 

programas de estudio de la educación Básica y la educación Normal en México, 

considerando diferentes reformas educativas y proyectos en educación emocional 

que han permitido que el desarrollo socioemocional tenga, desde 2018, un lugar 

explícito en los planes y programas de estudio en todos los niveles educativos 

requiriendo para ello que la formación de los futuros docentes busque el 

fortalecimiento del propio desarrollo emocional y su abordaje en el aula. 

La educación Normal en México, responsable principal de la formación de 

docentes para la educación Básica en el país, desde su creación ha sufrido distintos 

cambios a nivel estructural, curricular y legislativo como resultado de las diferentes 

reformas constitucionales en materia educativa y económica en un intento por 

adaptarse a las necesidades socioeconómicas y educativas a nivel nacional y 

global, las cuales serán tratadas en este capítulo, con un especial énfasis en la 

educación socioemocional. 

 

2.1 Las Competencias Emocionales en la Legislación Educativa en México 

El Sistema Educativo Nacional en México (SENM) de acuerdo con el Artículo 

31° de Ley General de Educación (2019) se encuentra compuesto por diferentes 

organismos descentralizados, instituciones, actores y procesos (lo que incluye 

además sus relaciones institucionales y su vinculación con la sociedad), tanto del 

servicio público como particulares con autorización, que imparten desde la 

educación Básica hasta la Superior. Esto con la finalidad de concentrar y coordinar 

los esfuerzos del Estado, de los sectores sociales y privados para cumplir con los 

propósitos y principios de la educación establecidos en la Constitución Política de 

los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) y las leyes que en su interior contemplen 

a la educación (Artículo 32°, Ley General de Educación [LGE], 2019).  

Para lograr el fin antes mencionado, se ha establecido que el Gobierno Federal 

sea el responsable de determinar los principios rectores y los objetivos de la 
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educación Básica y Normal y crear sus planes y programas de estudio para toda la 

República Mexicana tomando en consideración la opinión de los gobiernos de las 

Entidades Federativas, las realidades locales y los actores sociales (Artículo 3°, 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos [CPEUM], 2020; Artículo 

23°, LGE, 2019). No obstante, dadas las características políticas, económicas y 

culturales del país no ha resultado ser una tarea sencilla, por lo que, a través de las 

diferentes reformas hechas a lo largo de la historia, se ha buscado cumplir con los 

cometidos educativos. 

El Artículo 3° de la CPEUM referente a educación, ha sido reformado en varias 

ocasiones a lo largo del tiempo al ser un tema prioritario en la política mexicana 

desde que se estableció que toda persona tiene derecho a la educación; una 

educación democrática, inclusiva y equitativa, basada en el respeto a la dignidad de 

las personas, los derechos humanos, la cultura de paz, la igualdad, etc., permitiendo 

al individuo desarrollar sus facultades como ser humano y contribuir a una mejor 

convivencia (CPEUM, 2020). En su última reforma, el Artículo 3° también contempla 

en la Fracción II la importancia de educar para la vida de manera integral, lo que 

implica “desarrollar en las personas capacidades cognitivas, socioemocionales y 

físicas que les permitan alcanzar su bienestar” (CPEUM, 2020, p.7), siendo esta la 

primera vez que las capacidades socioemocionales ocupan un lugar en la 

Constitución como un aspecto fundamental para el desarrollo integral de la persona 

y como uno de los objetivos de la educación mexicana y del SENM.  

 

2.1.1 Ley General de Educación 

Al ser establecida la educación como un derecho dentro de la Constitución, en 

1993, se crea por primera vez la Ley General de Educación (LGE), teniendo como 

una de sus finalidades el garantizar y regular la educación impartida por el SENM; 

en ella se establece la obligatoriedad de la educación Preescolar, Primaria, 

Secundaria, Media Superior y Superior (esta última a partir de  2019, de acuerdo 

con los términos establecido por la ley) para todos los habitantes del país, al mismo 

tiempo que determina la obligación del Estado de prestar estos servicios educativos 

con calidad. 
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La LGE a pesar de los cambios sufridos desde su creación, lo que incluye su 

abrogación en 2019 y la expedición de una nueva LGE en ese mismo año, ha 

mantenido algunos de los fines que debe perseguir la educación en México, tales 

como el fomentar los valores democráticos, la identidad nacional, la inclusión, la no 

discriminación, el aprecio por la pluralidad étnica, cultural y lingüística, la promoción 

de una cultura para la paz, el cuidado del medio ambiente, el desarrollo de actitudes 

solidarias, etc. (LGE, 2018, 2019), lo que de manera implícita se encontraba 

relacionado con la necesidad de desarrollar habilidades y competencias 

emocionales que le permitirían a las personas vivir bajo estos principios. 

Hasta 2018 esta ley establecía que la educación debía desarrollar de manera 

integral al ser humano, sin embargo, no se asentó cuáles eran los aspectos que la 

componían, en 2019 la nueva LGE en su Artículo 16° estipula que una educación 

integral es aquella que desarrolla capacidades y habilidades no solo cognitivas, sino 

también físicas y socioemocionales a lo largo de la vida que le permiten al individuo 

alcanzar su bienestar personal y contribuir al desarrollo social a partir de un enfoque 

humanista, lo que va a acorde con lo establecido en el Artículo 3° de la CPEUM 

(2020) y la nueva aparición de las habilidades socioemocionales en la legislación 

mexicana.  

De esta manera, de acuerdo con el Artículo 18° (LGE, 2019), la formación 

integral considera la compresión lectora, el pensamiento lógico-matemático, el 

conocimiento científico y tecnológico, etc., al mismo tiempo que busca desarrollar 

habilidades socioemocionales, que de acuerdo con esta ley contempla la 

creatividad, la comunicación, la responsabilidad, la capacidad de iniciativa, la 

empatía, la resiliencia, el respeto hacia los demás, enfatizando la colaboración, el 

trabajo en equipo y el trabajo en red como puntos esenciales.  

Al mismo tiempo, la ley establece que estos contenidos deben formar parte de 

los planes y programas para la educación obligatoria y aquella que imparta el Estado 

y que la evaluación de los estudiantes debe ir a acorde con esta propuesta de 

educación integral, para lo cual los docentes deben ser capacitados con 

anterioridad, ya que de acuerdo con el Artículo 72° es un derecho de los estudiantes 
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tener un docente que contribuya al logro de sus aprendizajes y su desarrollo integral 

(LGE, 2019).  

Aunado a lo anterior, desde 2013 se adiciona en la LGE el papel del docente en 

la aplicación de la disciplina escolar tomando en consideración el aseguramiento de 

la protección y cuidado de los menores para preservar su integridad. Esto resalta la 

importancia de que los docentes conozcan también los métodos para la enseñanza 

de las habilidades emocionales y al mismo tiempo, cuenten con ellas en un nivel tal, 

que les permita realizar su trabajo de manera adecuada. 

 

2.1.2 Reformas Educativas en el Siglo XX 

Para F. Díaz-Barriga (2016), los sistemas educativos se encuentran en 

permanente cambio en un intento por responder a los retos de la época y a las 

deficiencias encontradas en su funcionamiento, lo que se traduce en la creación de 

nuevas leyes y reformas para hacer frente a estos desafíos. De acuerdo con Á. 

Díaz-Barriga (2012), una reforma educativa es el conjunto de “procesos 

gubernamentales e institucionales asumidos por los ministerios o secretarías de 

educación y enfocados a mejorar la enseñanza pública” (p.27), por su parte Zorrilla 

(2002) en su definición destaca la verticalidad de estas intervenciones al considerar 

que las reformas educativas se crean siempre a nivel macrosistémico pudiendo 

obedecer a una demanda técnica, cultural o política del país (Bernal, 1997).  

Autores como Flores (2017) y Zorrilla (2002) resaltan la trascendencia de las 

reformas en materia educativa que se llevaron a cabo en México durante el Siglo 

XX especialmente en su última década, las cuales incidieron en la integración del 

SENM y dieron paso a una nueva etapa en su desarrollo, ya que hasta finales de 

los años 70 el énfasis de la política educativa estuvo puesta sobre todo en la 

expansión del sistema con la finalidad de extender la educación elemental a todas 

las regiones y estratos del país, posteriormente, comenzó una diversificación de 

servicios y modalidades educativas reconociendo la diversidad de la población 

(Navarrete-Cazales, 2015) y para la década de los ochentas y noventas era notoria 

la existencia de una preocupación no sólo por la expansión del SENM sino también 

por el mejoramiento de la calidad educativa (Gómez, 2016). 
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Uno de los acontecimientos que marcaron la transformación del SENM en el 

siglo XX fue la firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 

Básica y Normal (ANMEB) en 1992 durante el sexenio del presidente Carlos Salinas 

de Gortari que instauró un amplio proceso de reforma de la educación Básica y la 

formación docente (Zorrilla, 2002; Flores, 2017). Dentro de este Acuerdo se 

reorganizó el sistema educativo a partir de su descentralización para otorgar mayor 

autonomía a los gobiernos estatales, también llamado federalismo educativo, y se 

determinó la reformulación y renovación de contenidos y materiales educativos a 

partir de una reforma curricular y pedagógica para la educación Básica obligatoria 

(Zorrilla, 2002; Gómez, 2016) donde además se estableció que la educación tendría 

una mayor prioridad en el gasto público. Sin embargo, de acuerdo con Flores (2017), 

lo más significativo de este acuerdo no sólo fue la educación Básica como prioridad 

del Estado, sino también la calidad y la equidad como objetivos para la 

transformación educativa, adecuándose así a los cambios económicos que 

sucedían a nivel global.  

No obstante, a pesar del incremento de la cobertura y la eficiencia terminal en la 

educación Básica (Primaria y Secundaria), continuaron las fallas al no poder 

asegurar la igualdad de oportunidades ni la nivelación del aprovechamiento escolar 

entre regiones del país, además de que la calidad de los aprendizajes no lograba 

coincidir con los estándares planteados en el currículo (SEP, 2001; Zorrilla, 2002; 

Ornelas, 2010; Flores, 2017), mientras que para el caso de la descentralización 

educativa, está sólo logró hacer visible las deficiencias y la fragilidad del SENM 

(Zorrilla, 2002) por lo que en los años siguientes se realizaron diferentes iniciativas 

de reforma para dar solución a esta problemática, entre ellas se encontró el 

Compromiso Social por la Calidad de la Educación de 2002 y el Acuerdo por la 

Calidad de la Educación (ACE) de 2008. 

Por último, cabe señalar que, a pesar de los avances en términos de cobertura 

y calidad educativa promovidos por las reformas del siglo XX en México, las 

competencias emocionales aún estaban lejos de ser consideradas como parte 

fundamental de la educación puesto que el estudio de las emociones apenas 
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comenzaba a ser visible en la investigación científica en otros países (Goleman, 

1995; Salovey y Sluyter, 1997; Bar-On, 1997; Sarni, 2000).  

 

2.1.3 Reformas Educativas en el Siglo XXI 

Desde la primera década del siglo XXI México, al igual que otros países de 

América, han buscado alinear sus políticas y modelos a los nuevos requerimientos 

y tendencias globales en materia educativa (Díaz-Barriga, 2012). Lo que ha llevado 

a que, independientemente de la ideología de los gobernantes, las reformas 

educativas tengan una serie de rasgos comunes a nivel nacional e internacional, 

entre ellos se encuentra la búsqueda de la mejora de la calidad, la instauración de 

modelos de competencia, el establecimiento de estándares de desempeño, 

productividad, medición, evaluación (Díaz-Barriga, 2016), y actualmente el 

desarrollo de habilidades y competencias socioemocionales, estableciéndose como 

temas primordiales a tratar en la mayoría de las reformas educativas alrededor del 

mundo (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura [UNESCO], 2015; Chernyshenko et al., 2018; UNESCO, 2016; Mateo et al., 

2019). 

 

2.1.4 Reforma Integral para la Educación Básica  

En 2009 se realizó una reforma curricular a nivel nacional, la Reforma Integral 

para la Educación Básica (RIEB), como parte del Programa Sectorial de Educación 

2007-2012, la cual buscaba una mayor articulación de la educación Básica a través 

de campos formativos comunes desde el nivel Preescolar hasta la Secundaria. La 

puesta en marcha de los planes y programas de estudio se dio en etapas, 

comenzando en 2004 con Preescolar, 2006 con Secundaria y 2009 en Primaria para 

finalizar con una integración formal en 2011 (SEB, 2011b).  

La nueva reforma asumió el Enfoque por Competencias dentro de sus planes y 

programas, el cual se encontraba en tendencia entre los sistemas educativos del 

mundo, no obstante de acuerdo con F. Díaz-Barriga (2016) esta decisión resultó un 

tanto apresurada, ocasionando una falta de claridad metodológica, conceptual y 

técnica, lo que provocó desconcierto e incertidumbre dentro del trabajo educativo 
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que terminó en la adopción parcial y desajustada del enfoque, dejando que por sus 

propios medios los docentes pudieran comprender, asumir y aplicar esta reforma 

(Díaz-Barriga, A., 2012).  

En cuanto al tema de las competencias emocionales, estas seguían sin figurar 

directamente en la legislación mexicana, no obstante, las emociones comenzaron a 

hacerse presentes en los planes de estudio para la educación Básica como temas 

transversales y empezaron a crearse programas para fomentar espacios libres de 

violencia y prevenir conductas de riesgo entre jóvenes, cómo el Proyecto de Vida y 

la Prevención en Situaciones de Riesgo Construye T en 2011 para la educación 

media Superior, el cual se aborda más adelante. 

 

2.1.5 Reforma Educativa del 2013. 

Durante el sexenio del presidente Enrique Peña Nieto (2012-2018) fueron 

realizados cambios al Artículo 3° de la CPEUM que darían paso a diferentes 

reformas, como la creación del Sistema Nacional de Evaluación Educativa para 

evaluar desempeño del SENM; la creación de la Ley General del Servicio 

Profesional Docente, a partir de la cual se estableció la aplicación de exámenes 

para el ingreso al servicio así como evaluaciones para la promoción y permanencia 

del personal con funciones docentes, directivas y supervisores de la educación 

obligatoria; y el establecimiento de la obligatoriedad de la educación Media Superior, 

para profundizar la formación integral de los estudiantes (Diario Oficial de la 

Federación [DOF], 2013a; SEP, 2013; Gómez, 2016) 

Aunado a lo anterior, la calidad en la educación continuó siendo un factor que 

dirigiría la política mexicana, por lo que fue incluida como la tercera de sus cinco 

metas nacionales: México con Educación de Calidad, dentro del Plan Nacional de 

Desarrollo 2013-2018 donde además se hizo hincapié en la necesidad de que la 

educación fuese integral, que incidiera en los ámbitos afectivos, intelectuales, 

artísticos y deportivos, para mejorar la capacidad de la población para trabajar en 

grupo, resolver problemas, usar las tecnologías de la información y mejorar la 

comunicación, la convivencia y el aprendizaje para toda la vida (DOF, 2013b).  
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Por otra parte, se estableció como prioritario la revisión de los planes y 

programas de estudio para que estos fuesen acordes con las necesidades sociales 

y del sector productivo, con los retos del siglo XXI y el desarrollo de las 

competencias necesarias para la vida (DOF, 2013b; SEP, 2013), dichos planes y 

programas fueron puestos en marcha 5 años después, en 2017 para la educación 

Básica y en 2018 para la Educación Normal, los cuales cuentan con una carga 

horaria específica para  la educación socioemocional en todos los niveles, de los 

cuales se hablará más adelante. 

En el Programa Sectorial de Educación (PSE) 2013-2018, a través de su 

Objetivo 1: Asegurar la calidad de los aprendizajes en la educación básica y la 

formación integral de todos los grupos de la población, se retoma la necesidad, a 

través de un enfoque humanista, de formar personas capaces de convivir con otros, 

comprender su entorno, aceptar y aprender de la diversidad, comunicarse, ser 

responsables consigo mismas, etc. (SEP, 2013), no obstante, las actividades 

deportivas, artísticas, culturales y relacionadas con la ciencia y la tecnología 

aparecen en repetidas ocasiones en este documento como parte de la formación 

integral que el gobierno apoya, mientras que las habilidades emocionales, 

directamente relacionadas con los objetivos de esta educación integral no son 

consideradas de manera explícita, sin embargo, representa un gran avance para el 

SENM el reconocer que el desarrollo de las habilidades cognitivas en los 

estudiantes no es suficiente para mejorar el desempeño escolar y social por lo que 

se ha implementado la educación emocional en los nuevos planes y programas de 

la educación Básica y Media Superior.   

 

2.1.6 Reforma Educativa del 2019 

En 2019, durante el actual sexenio del presidente Andrés Manuel López Obrador 

(2019-2024), fue modificado el Artículo 3° constitucional, a partir del cual, entre otras 

cuestiones, se crea el Sistema Nacional de Mejora Continua de la Educación, cuyas 

funciones son similares a las del anterior Sistema Nacional de Evaluación 

Educativa; se abroga la Ley General del Servicio Profesional Docente y en su lugar 

se crea la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros 
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(LGSCMM), donde se sigue conservando los procesos públicos de selección y 

promoción para personal con funciones docentes, directivas y de supervisión, pero 

es eliminada la evaluación del desempeño docente para determinar la permanencia 

en el Servicio; se establece dentro de los perfiles profesionales las habilidades 

socioemocionales como requisito para la admisión, promoción y reconocimiento en 

el sistema docente; se vuelve obligatoria la educación Superior (en los términos que 

marco la ley), y se agregan las capacidades socioemocionales por primera vez 

como parte de la formación integral de la persona de manera explícita ( LGE, 2019; 

DOF, 2019b).  

Ese mismo año fue abrogada la LGE y unos meses después creada una nueva, 

en la cual se establece la nueva escuela mexicana que dicta que los servicios 

educativos que imparta el Estado deberán ser de equidad y excelencia, cambiando 

la calidad por la mejora continua, al mismo tiempo sigue guardando una estrecha 

relación con los criterios a los que debe responder la educación establecidos en la 

anterior LGE, pero desglosa los componentes de una educación integral, la cual 

incluye el desarrollo de habilidades cognitivas, socioemocionales y físicas, y decreta 

la educación socioemocional como parte de los contenidos obligatorios de los 

planes y programas de estudio de la educación Básica y Media Superior (LGE, 

2019) 

El Programa Nacional de Desarrollo (2019-2024), a diferencia de los programas 

de los sexenios anteriores y con la finalidad de ser un documento accesible para 

toda la población, establece de manera general, breve y un tanto vaga los principios 

rectores y las estrategias que sustentarán la actual propuesta de gobierno, donde 

la educación hace su aparición en algunos de estos apartados con el principal 

objetivo de garantizar el acceso a todos los jóvenes a este servicio (DOF, 2019a).  

Dentro del primer eje del PND sobre Política y Gobierno, resalta dentro de la nueva 

Estrategia Nacional de Seguridad Pública, el objetivo 2 que menciona la necesidad 

de garantizar el empleo, la educación, la salud y el bienestar para disminuir los 

niveles de inseguridad en el país, mediante la creación de empleos y el 

aseguramiento de la educación para los jóvenes, con especial énfasis en la 
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Educación Superior, a partir de la cual se espera que bajen las tasas de desempleo 

(DOF, 2019a). 

Dentro del eje sobre Política Social, en su objetivo sobre desarrollo 

sostenible, destaca la creación de programas para apoyar económicamente a 

estudiantes de la educación Básica, Media Superior y Superior con la finalidad de 

que más jóvenes puedan concluir sus estudios, así como para que aquellos que no 

estudien o trabajen reciban capacitación laboral (Programa Construyendo el 

Futuro). Se estableció además la creación de las Universidades para el Bienestar 

Benito Juárez García, pensadas para zonas de alto rezago social, marginación y 

violencia donde no se encuentre una oferta de estudios universitarios. De esta 

manera se observa un interés por resolver los problemas de cobertura educativa, 

principalmente de nivel Superior y la creación de programas de apoyos económicos 

para los estudiantes, sin embargo, la calidad, la formación integral y los objetivos 

específicos en materia educativa queda al margen en este documento. Por último, 

el Programa Sectorial de Educación para este sexenio aún no ha sido emitido, por 

lo que no pudo ser analizado (DOF, 2019a)  

Cabe resaltar, después de analizar las últimas reformas hechas en materia 

educativa, que estas han respondido a diferentes intereses, principalmente políticos 

y económicos y que su implementación, en la mayoría de las casos, es parcial e 

incompleta ya que estos cambios deben ser graduales, sin embargo, debido al 

tiempo que emplea ponerlas en marcha, a las características propias del SENM, a 

las realidades socioeconómicas y culturales que imperan en los diversos contextos 

de la realidad mexicana y a los pocos espacios de reflexión sobre sus implicaciones 

y su implementación, los resultados no han sido los esperados (Díaz-Barriga, F., 

2016; Díaz-Barriga, A., 2012), no obstante y a pesar de las diferencias políticas, 

cada vez las propuestas de reforma se acercan más a una educación integral, que 

incluya las diferentes esferas de la vida del alumnado, no obstante, aún tomará 

tiempo debido a los constantes cambios y protagonismos que prevalecen en la 

creación de políticas educativas, sin embargo estas reformas representan un paso 

más hacia el reconocimiento del individuo en todas sus dimensiones y la importancia 

de su desarrollo socioemocional.  
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2.2 Antecedentes de la Educación Emocional en el Sistema Educativo 

Mexicano 

Los principios generales que orientan la educación en México están establecidos 

en el Artículo 3º de la CPEUM, en la LGE y en los planes y programas de estudio. 

La educación Básica en México comprende de acuerdo con la CPEUM en su 

Artículo 3° (2020) a los niveles de inicial, Preescolar, Primaria y Secundaria, las 

cuales son obligatorias, al igual que la educación Media Superior desde 2013 y la 

educación Superior, en términos que la ley señala, desde 2019. 

La educación Básica está compuesta por 12 grados y atiende a la población en 

edades de 3 a 14 años. Por su parte, los planes y programas de estudio para estos 

niveles son establecidos por el Gobierno Federal y aplicados en todo el país. En el 

Artículo 37° de la LGE (2019) se establecen los tipos de servicios que comprende 

esta educación Básica para cada nivel, los cuales son mencionados en la Tabla 2.1.  

 

Tabla 2.1 

Tipos de servicios educativos para la educación básica en México 

Nivel Rangos 

de edad 

Duración Servicio educativo 

Inicial 0-3 años 3 años Escolarizada y no escolarizada 

Preescolar 3-5 años 3 años General, indígena y comunitario 

Primaria 6-11 

años 

6 años General, indígena y comunitaria 

Secundaria 12-14 

años 

3 años General, técnica, comunitaria o las 

modalidades regionales autorizadas por la 

Secretaría 

Modalidad 

Telesecundaria 

12-14 

años 

3 años Escolarizada 

Modalidad para 

trabajadores  

Mayores 

de 15 

años 

3 años Escolarizada, semiescolarizada. 

 

 

Fuente: Adaptado de Ley General de Educación (2019). Capítulo 2: Del tipo de educación 

básica, Artículo 37°. México: DOF 
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Por otra parte, el desarrollo de las habilidades emocionales en los estudiantes 

del SENM, comenzó antes de estar presente de manera explícita en los planes y 

programas de estudio de los diferentes niveles, a través de la creación de iniciativas 

federales cuyos objetivos estaban encaminados a mejorar la calidad educativa y 

disminuir los niveles de violencia y acoso escolar, a continuación, se mencionan dos 

de estos programas. 

 

2.2.1 Proyecto de Vida y la Prevención en Situaciones de Riesgo 

CONSTRUYE-T 

Desde hace algunos años, el desarrollo de habilidades emocionales en los 

estudiantes ha ido ganando terreno dentro del SENM, una de las propuestas más 

ambiciosas a nivel nacional fue la puesta en marcha del Programa de Apoyo a las 

y los Jóvenes de Educación Media Superior para el Desarrollo de su Proyecto de 

Vida y la Prevención en Situaciones de Riesgo Construye-T (Construye-T, a partir 

de este momento) en 2008 por la Subsecretaría de Educación Media Superior, la 

cual contó con la participación del Fondo de Naciones Unidas para la Infancia 

(UNICEF), el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y grupos de 

Organizaciones de la Sociedad Civil expertas en la participación, prevención de 

situaciones de riesgos y educación juvenil, con quienes se conformó el Comité 

Nacional y diferentes comités estatales y escolares (UNESCO, 2010). 

Este programa tenía como propósito hacer frente a la deserción escolar, prevenir 

situaciones de riesgo relacionadas con la sexualidad, el consumo de sustancias 

tóxicas, problemas de salud, violencia escolar, la comunicación familiar, comunitaria 

y laboral y al mismo tiempo darles la oportunidad de crear su propio proyecto de 

vida a través de una intervención educativa para favorecer el desarrollo integral del 

estudiante y así desarrollar competencias individuales y sociales, al mejorar y 

promover además un clima de convivencia, equidad y participación democrática 

dentro de los planteles de la educación Superior (Ruiz y Browerman, 2011).  
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De acuerdo con la UNESCO (2010), este programa contaba con seis objetivos 

específicos: 1) Promover un ambiente educativo que propicie el conocimiento de sí 

mismo y fortalezca el mundo interior. 2) Propiciar una vida saludable y un consumo 

responsable. 3) Mejorar los vínculos intergeneracionales en la familia y la escuela. 

4) Trabajar por una cultura de paz y no violencia. 5) Establecer vínculos con la 

comunidad y el medio ambiente, a través de la participación juvenil, y 6) Promover 

la construcción del proyecto de vida; para su cumplimiento se asignaron a los 

docentes como los principales responsables de su implementación.  

Este programa aunque innovador se vio limitado por la insuficiente organización 

a nivel nacional, estatal y local para planificar los recursos económicos y materiales, 

la construcción de comités, la capacitación, la cobertura y las características 

específicas de cada región, además de la resistencia de algunos docentes por la 

falta de incentivos y tiempo disponible, ya que las actividades eran extracurriculares, 

por lo que en la mayoría de los planteles se integró de manera informal en los 

programas de Tutorías, aunado a esto el programa concentraba su atención en 

múltiples dimensiones de intervención, lo que hacía su manejo más complejo y de 

manera general no pudieron alcanzarse los resultados esperados, excepto en 

algunos planteles (Ruiz y Browerman, 2011).     

En 2014 el programa comenzó un proceso de transformación para fortalecer su 

diseño e implementación a partir de un seminario donde fueron convocados 

expertos en materia de prevención de conductas de riesgo y habilidades 

socioemocionales en jóvenes. Esto incluyó la modificación de su objetivo general 

“fortalecer las capacidades de la escuela para desarrollar habilidades 

socioemocionales en las y los jóvenes, y así mejorar el ambiente escolar” (SEP, 

2018b, p. 1). Así mismo fueron modificados los objetivos específicos del programa 

pasando de seis a tres, de la siguiente manera (p. 1):  

 

 Fortalecer las capacidades de directivos y docentes para impulsar el 

desarrollo socioemocional de sus estudiantes y mejorar el ambiente en el 

aula y la escuela. 
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 Desarrollar habilidades socioemocionales en los estudiantes para que 

puedan enfrentar distintos retos, incluyendo los académicos y personales. 

 Desarrollar acciones de gestión participativa para mejorar el ambiente 

escolar, el sentido de pertenencia y mejorar la convivencia de los diferentes 

actores educativos. 

 

Para dar cumplimiento a dichos objetivos el programa desarrolló tres 

estrategias centrales 1) Capacitación a docentes y directivos, quienes son los 

encargados de desarrollar las 18 habilidades socioemocionales que integran el 

programa en sus estudiantes y al mismo tiempo les permitiera desarrollarlas en ellos 

mismos. 2) Elaboración y difusión de materiales de apoyo para el desarrollo de 

habilidades socioemocionales con el fin de facilitar la tarea del docente y 3) fomentar 

la concientización sobre la importancia y la utilidad de las habilidades 

socioemocionales y el ambiente escolar a través de un diagnóstico y un plan de 

trabajo (SEP, 2018b). Con esto se puede observar el papel central que ocupa el 

docente y directivos como líderes para la implementación de este programa. 

Como parte de su transformación, fue también segmentado en 3 dimensiones 

que concentraban 5 diferentes habilidades generales, divididas a su vez en 18 

habilidades específicas (SEP, 2018b; SEP, 2017f) estas dimensiones son:  

 ConoceT: centrada en aspectos intrapersonales como la autoestima, la 

autorregulación y la determinación para el manejo de las emociones propias. 

 RelacionaT: que aborda el desarrollo de relaciones interpersonales positivas, 

como la conciencia social, la resolución de conflictos, asertividad y empatía 

entre otros. 

 EligeT: para fomentar la toma de decisiones de manera reflexiva y 

responsable y desarrollar el pensamiento crítico. 

 

Para 2017 fue presentado el nuevo Modelo Educativo para la Educación 

Obligatoria. Educar para la libertad y la creatividad, el cual implicaba una reforma 

curricular para la educación Básica y Media Superior, no obstante el programa 

Construye-T continuó su operación, respetando las tres dimensiones establecidas: 
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EligeT, RelacionaT y ConoceT, y teniendo como metas el ampliar y actualizar la 

capacitación de docentes y directivos para el desarrollo de habilidades 

socioemocionales, aumentar el número de planteles participantes, la incorporación 

de estas habilidades a las competencias genéricas en el perfil de egreso de la 

educación Media Superior y construir una plataforma virtual para difundir materiales 

y actividades de apoyo para docentes, directivos y padres de familia, tareas 

planeadas para 2018 y 2019 (SEP, 2017f). 

El programa ConstruyeT desde su inicio en 2008 y hasta la fecha ha estado 

planeado para los estudiantes de nivel Medio Superior, para el caso de la educación 

Básica, en 2017 el nuevo modelo educativo incluyó la educación emocional dentro 

de los planes y programas de estudio desde Preescolar hasta Secundaria (SEP, 

2017e, 2017f).  

 

2.2.2 Programa Nacional de Convivencia Escolar 

El Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) es una iniciativa del 

Gobierno Federal llevada a cabo a través de la SEP para contribuir a la mejora de 

la calidad del servicio educativo a partir de favorecer el desarrollo de ambientes de 

convivencia propicios para prevenir y erradicar la violencia, el acoso escolar y 

facilitar el aprendizaje en todos los niveles de educación Básica del país a través 

del desarrollo de habilidades socioemocionales (DOF, 2016; SEP, 2017f).  

El PNCE se encuentra sustentado normativamente en el Artículo 3° de la 

CPEUM (2019) el cual establece que el Estado debe garantizar una educación que 

contribuya a una mejor convivencia humana; en el PND 2013-2018 (DOF, 2013b) 

en su meta nacional 3, objetivo 3.2, estrategia 3.2.2., relacionada con la promoción 

de ambientes seguros y la prevención del acoso escolar; el PSE 2013-2018 (SEP, 

2013) y en la LGE abrogada en 2019. Este programa se implementó como una 

extensión curricular de la asignatura de Formación Cívica y Ética en el ciclo escolar 

2014-2015 como proyecto piloto en escuelas de tiempo completo dirigido a alumnos 

de tercer grado de Primaria, posteriormente en el ciclo escolar 2015-2016 se 

extendió a los alumnos de Preescolar (tercer grado) y a todos los estudiantes de 

Primaria y Secundaria, actualmente es un programa aún vigente en el modelo 
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educativo de 2017, donde se busca ampliar su cobertura (SEP, 2017f; Chaparro et 

al., 2019). 

De manera más puntual el PNCE de acuerdo con la SEP (2017f) se centra en: 

1) El desarrollo de habilidades sociales y emocionales; 2) La expresión y manejo de 

las emociones a partir del respeto; 3) La resolución de conflictos mediante el diálogo 

y la búsqueda de acuerdos; 4) El respeto y la internalización de las reglas, y 5) La 

comunicación y colaboración en el ambiente familiar. Para lograr su cometido, el 

PNCE tiene entre sus estrategias (DOF, 2016; Chaparro et al., 2019):  

 La elaboración de materiales educativos (impresos y actualmente digitales) 

disponibles para todos los alumnos, docentes, directivos y padres de familia, 

los cuales proponen una serie de actividades basadas en el desarrollo y 

fortalecimiento de las habilidades socioemocionales, los valores, la 

resolución de conflictos, etc. 

 Entrega de subsidios a las Entidades Federativas durante el año fiscal 

vigente para la implementación y operación del programa. 

 La capacitación del equipo técnico estatal para su implantación a través de 

una capacitación en cascada (la coordinación federal capacita a la 

coordinación estatal, posteriormente ellos dan a conocer la información a los 

jefes de sector, asesores técnicos y supervisores para que a su vez capaciten 

a los directores y docentes), no obstante este esquema de capacitación, de 

acuerdo con Chaparro, Mora y Medrano (2019) presenta una serie de 

desventajas puesto que se centra mayoritariamente en la difusión de la 

información más que en la formación del personal.  

 Acompañamiento de la implementación del PNCE a las escuelas 

participantes, así como seguimiento y evaluación a las acciones. 

 

De acuerdo con el Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo 

Social (CONEVAL), el cual ha realizado el monitoreo de la implementación de este 

programa en el ciclo escolar 2016-2017 y 2017-2018, destaca que debido al corto 

tiempo que lleva en operación, no ha sido viable realizar una evaluación de su 

impacto, por lo que solo han sido evaluados los resultados de cobertura, donde se 
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señala que ha sido superada la meta establecida en cuanto a las escuelas 

atendidas, siendo Puebla una de las entidades federativas con mayor demanda del 

programa, sin embargo una de las debilidades detectadas es la dependencia de la 

autorización de recursos financieros para su realización y se ha sugerido también la 

necesidad de generar indicadores que midan resultados no sólo de su cobertura 

sino también de su intervención (Consejo Nacional de Evaluación de la Política de 

Desarrollo Social [CONEVAL], 2017; 2018). Por otra parte, en su informe 2018-2019 

el CONEVAL (2019) señaló que el PNCE “no ha documentado una visión propia 

para el mediano y largo plazo en la que se establezcan metas, se elaboren 

estrategias y/o alternativas frente a contingencias esperadas” (p.82). Por todo lo 

anterior, aún no pueden ser evaluados los resultados de este programa. 

 

2.3 La Educación Básica en el Sistema Educativo Mexicano 

La educación Preescolar, obligatoria desde 2002, destinada a niños de 3 a 6 

años y compuesta por tres grados escolares, tiene como algunos de sus propósitos 

el extender las relaciones que los estudiantes forman con otros niños y adultos, 

permitiéndoles conocer y explorar su entorno, construir su identidad personal, 

aumentar su autonomía, mejorar la convivencia entre pares, comprender reglas, 

principios y valores, familiarizarse con la lectura y escritura, construir significados, 

mejorar el desarrollo del lenguaje, y el razonamiento matemático básico, el interés 

por los seres vivos, entre otros (SEP, 2017a). 

Por su parte, de acuerdo con el INEE (2018c), la Educación Primaria “brinda a 

los alumnos una preparación general que comprende los conocimientos necesarios 

para que desarrollen sólidos cimientos para la educación a lo largo de la vida” (p. 

40). Esta educación es obligatoria de acuerdo con el Artículo 3° de la CPEUM, se 

encuentra dividida en seis grados, los cuales se deben cursar preferentemente en 

un rango de edad de los 6 a los 12 años. Este nivel ofrece tres tipos de servicio: 

general, indígena y comunitario dependiendo de las condiciones del contexto. Las 

escuelas que imparten este nivel pueden ser de tipo público y privado, y al igual que 

en el resto de la educación Básica, los planes y programas de estudio son 

establecidos por la SEP a nivel federal (SEP, 2018a; INEE, 2018c). 
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Este nivel educativo está encargado de sentar las bases para que los niños y 

niñas puedan continuar de manera adecuada con los siguientes niveles educativos 

y desenvolverse de manera efectiva en los diferentes ámbitos de su vida. A pesar 

de que las asignaturas pueden variar de acuerdo con los planes y programas 

vigentes, de manera general en todas estas versiones, se ha consensuado que en 

este nivel las asignaturas deben asegurar una formación integral, con los contenidos 

básicos que le permitan adquirir, organizar y aplicar conocimientos y habilidades a 

través del aprendizaje permanente (SEP, 2018a). En especial aquellos que 

aseguren el dominio de la lectura, escritura y las matemáticas elementales, las 

competencias en el manejo de información, para comprender el entorno, cuidar su 

salud y mejorar para la convivencia, entre otras (SEP, 2018a; SEB, 2009a).  

Esta etapa escolar representa un reto para los niños, puesto que la dinámica del 

preescolar cambia de manera considerable con aquella presente en las escuelas 

Primarias, donde las jornadas son más largas, aumenta el número de niños de 

diferentes edades y adultos en el espacio escolar, la relación con los docentes se 

vuelve más formal, la disciplina y el seguimiento a las reglas aumenta mientras el 

tiempo en el patio disminuye, el mobiliario y su disposición cambia, el principal 

material didáctico son libros de texto, etc.; al mismo tiempo como parte de su 

desarrollo normal, se vuelven más curiosos, empiezan a tener opiniones propias 

sobre distintos temas, aprenden a regular sus emociones, comienzan a generar 

lazos, a convivir, compartir, respetar y escuchar a otros (SEP, 2017b). Por lo anterior 

se vuelve fundamental que los docentes establezcan relaciones de escucha, apoyo 

e interés genuino por lo que sienten, piensan y opinan sus estudiantes, 

permitiéndole al niño favorecer su confianza y generar experiencias adecuadas para 

consolidar sus capacidades físicas, cognitivas y sociales (SEP, 2017b). 

Por último, la educación Secundaria, obligatoria desde 1993, es el último escalón 

de la educación Básica en México, la cual atiende a la población de 11 a 15 años, 

con una duración de tres años. Cuenta con tres tipos de servicio: secundaria 

general, técnica y telesecundaria. Este nivel toma como referentes los criterios de 

organismos internacionales a los que México pertenece, a partir de los cuales sea 

posible conocer el nivel de desempeño de los estudiantes y los elementos clave que 
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los alumnos de esas edades deben desarrollar como ciudadanos globales (SEP, 

2017c) 

 

2.3.1 Panorama actual de la Educación Básica en México. 

De acuerdo con el INEE (2018c) la matrícula de la educación obligatoria 

aumentó 4 millones en los últimos 15 años, de 26.8 millones de estudiantes en el 

ciclo 2001-2002 a 30.9 millones en el ciclo 2016-2017, con un crecimiento anual 

promedio de 0.9% durante el periodo. No obstante, a pesar de que ha habido 

avances en la cobertura universal de todos los niveles de la educación obligatoria, 

todavía hay niños y jóvenes que no han logrado acceder a la educación Básica, 

sobre todo aquellos en situaciones de desventaja, principalmente personas con 

discapacidad, pobreza extrema, indígenas y mujeres, por lo que sigue siendo un 

reto para el SENM. 

No obstante, la educación Básica sigue concentrando la mayor proporción de 

alumnos del país con 70.4% (25.7 millones), seguida de la Educación Media 

Superior, con 14% (5.1 millones), y la Educación Superior, con 10.3% (3.7 millones) 

según lo reportado al inicio del ciclo escolar 2016-2017. Siendo predominante su 

sostenimiento público (85.7% para preescolar, 90.7% en Primaria y, 91.2% en 

Secundaria) (INEE, 2018c).  

La Primaria concentra el mayor número de alumnos, con 54.8%, seguido de la 

Secundaria con 26%, y el nivel de preescolar, con 19.1%, (INEE, 2018c) además 

de que a nivel Primaria el abandono escolar es uno de los bajos dentro de la 

educación Básica con menos de 1 alumno de cada 100 que no se inscribió al inicio 

del ciclo escolar 2016-2017 (INEE, 2018b), mientras que en el caso de la educación 

Secundaria únicamente el 79% de la población de 15 a 17 años había completado 

su educación Secundaria en 2017 (INEE, 2018c). 

De igual forma, la educación Primaria cuenta con el mayor número de centros 

escolares (43.2%), seguido del preescolar (39.4%), y la educación Secundaria 

(17.4%) (INEE, 2018c). No obstante, de acuerdo con el reporte del INEE (2018c) 

debido a la reducción en la población de 6 a 11 años, la educación Primaria registró 

una disminución del 0.3% anual, pasando de una matrícula de aproximadamente 
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14.9 millones a 14.1 millones en 15 años, por lo que el número de escuelas también 

se redujo de 99 230 a 97 553 en el ciclo 2016-2017. 

En la educación Preescolar, a diferencia del nivel Primaria, se ha alcanzado uno 

de los crecimientos más importantes en la matrícula, desde que su obligatoriedad y 

universalidad fue decretada en 2002, pasando de 3.5 millones de alumnos en el 

ciclo escolar 2001-2002 a casi 5 millones en el ciclo 2016-2017; de igual manera, el 

nivel Secundaria, el cual aún no logra la cobertura total (86.2% para el ciclo 2016-

2017), también se ha expandido en los últimos años al pasar de 5.5 millones en 

2001 a 6.7 millones en 2016 (INEE, 2018c). 

 

2.4 Educación Emocional en los Planes y Programas de Estudio para la 

Educación Básica 

El desarrollo emocional en la educación Básica en México comenzó, de manera 

implícita, a tomar relevancia a partir de la puesta en marcha de los planes y 

programas de estudio de 2009 y desde entonces, a través de la actualización y 

formulación de los posteriores planes educativos, la educación emocional ha ido 

tomando mayor peso, como se presente en los siguientes apartados. 

 

2.4.1 Planes y Programas de Estudios 2009 

Como parte de la Reforma Integral para la Educación Básica (RIEB), la 

Subsecretaría de Educación Básica diseñó una propuesta curricular para la 

educación Primaria, la cual fue implementada por etapas de prueba y generalización 

que abarcan del ciclo escolar 2008-2009 a 2010-2011, cuando acabó de ser 

implementado en todos los niveles de la educación Primaria. En esta propuesta 

resalta el empleo de las tecnologías de la información, la renovación de la 

asignatura Educación Cívica y Ética y una mayor articulación entre niveles 

educativos Preescolar, Primaria y Secundaria, para lo cual se realizó una revisión a 

los planes y programas de Preescolar de 2004 y Secundaria de 2006 donde se 

determinó su reformulación, comenzando con los programas a nivel Primaria, y 

donde el desarrollo de competencias se tomó como uno de los propósitos centrales 

de la educación, las cuales, de acuerdo con la SEB (2009a): 
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Implican un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), así como la 

valoración de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes), (…) las 

competencias movilizan y dirigen todos estos componentes hacia la 

consecución de objetivos concretos; son más que el saber, el saber hacer o 

el saber ser. Las competencias se manifiestan en la acción de manera 

integrada (p. 40). 

 

A partir de lo anterior se propusieron un conjunto de competencias que debían 

ser desarrolladas en todas las asignaturas de la Educación Básica, las cuales fueron 

(SEB, 2009a, p. 41): 

 

 Competencias para el aprendizaje permanente: a través de las cuales pueda 

dirigir su propio aprendizaje y movilizar diferentes saberes para comprender 

la realidad. 

 Competencias para el manejo de la información: que incluye la búsqueda, 

análisis y empleo de información con los que pueda emitir juicios críticos en 

distintos ámbitos. 

 Competencias para el manejo de situaciones: relacionadas con la creación de 

proyectos de vida, toma de decisiones, responsabilidad ante las 

consecuencias y manejo del fracaso. 

 Competencias para la convivencia: implica desarrollar relaciones armónicas 

con otros y el medio ambiente, el trabajo en equipo, el manejar las relaciones 

personales y emocionales, etc.  

 Competencias para la vida en sociedad: relacionadas con el respeto a la 

diversidad sociocultural y la actuación crítica basada en valores, normas y 

creencias sociales y culturales, etc. 

 

Estos nuevos programas de estudio establecieron cuatro campos formativos, 

presentes también en los tres niveles Preescolar, Primaria y Secundaria, los cuales 

eran: 1) Lenguaje y comunicación; 2) Pensamiento matemático; 3) Exploración y 
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comprensión del mundo natural y social; y 4) Desarrollo personal y para la 

convivencia. Este último relacionado, de manera implícita, con el desarrollo de 

competencias emocionales, al asentar la importancia de establecer relaciones 

interpersonales constructivas, la toma de decisiones de manera autónoma y el 

cuidado del cuerpo a través de desarrollar y fortalecer la autoestima, la 

autorregulación y la responsabilidad (SEB, 2009a; SEB, 2011b). 

Este cuarto campo formativo se encontraba articulado por dos asignaturas para 

Preescolar: Desarrollo personal y social, y Expresión y apreciación artística; tres 

asignaturas para nivel Primaria: Formación Cívica y Ética, Educación Física, y 

Educación Artística; y 4 asignaturas para Secundaria: Formación Cívica y Ética, 

Orientación y Tutoría, Educación Física, y Artes.  

Para el caso de Primaria, en las tres asignaturas de este campo, el tema de las 

emociones, principalmente la conciencia y la regulación emocional, estaban 

presentes, de manera general, en uno o dos bloques por grado (SEB, 2009b; 2009c; 

2009d; 2009e; 2009f; 2009g). No obstante, era en Formación Cívica y Ética donde 

se concentraba en mayor medida la formación de competencias emocionales.  

 

 Formación Cívica y Ética en Primaria 

La asignatura de Formación Cívica y Ética, presente de primero a sexto grado con 

40 horas anuales distribuidas en una hora por semana, estaba conformada por ocho 

competencias cívicas y éticas presentes en la educación básica las cuales eran 

(SEB, 2009b): 

1) Conocimiento y cuidado de sí mismo, que buscaba que los niños se 

reconocen así mismos como personas con cualidad y aptitudes que le 

permitieran relacionarse afectivamente, cuidar su salud y el medio ambiente; 

2) autorregulación y ejercicio responsable de la libertad; 

3) respeto y aprecio de la diversidad; 

4) sentido de pertenencia a la comunidad, la nación y la humanidad; 

5) manejo y resolución de conflictos; 

6) participación social y política; 

7) apego a la legalidad y sentido de justicia; 
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8) comprensión y aprecio por la democracia.  

 

Se buscaba que este conjunto de competencias se fuera desarrollando en el 

niño de manera gradual en cada ciclo escolar, a partir de preguntas, actividades y 

el trabajo transversal con otras asignaturas de los diferentes campos formativos 

(SEB, 2009b). Entre estas competencias, las dos primeras tienen un contenido 

expresamente emocional, mientras que el resto pone un énfasis en la comprensión 

de la democracia, la ciudadanía y los valores.  

Dentro de los temas de esta asignatura enfocados al desarrollo emocional 

del niño destaca para 1° grado el reconocimiento y respeto de las emociones 

básicas en sí mismo y la toma de decisiones en la vida diaria de manera responsable 

(SEB, 2009b). Para 2° se añade el cuidado de la salud y la prevención de riesgos 

para mantener la integridad física y emocional, el reconocimiento de las emociones 

de los demás y la empatía (SEB, 2009c). El 3° grado se centró en que el niño adopte 

medidas para el cuidado de su integridad, distinga diversas formas de expresar sus 

emociones a través del uso de diferentes recursos, respete la expresión emocional 

y las diferencias de los otros evitando acciones agresivas, trabaje la autorregulación 

de deseos y necesidades y reconozca la importancia de las metas personales, las 

normas y reglas (SEB, 2009d).  

Para 4° se añade la importancia de establecer acuerdos para evitar la 

violencia como forma de expresión de ideas, emociones y necesidades, el 

reconocer las consecuencias de la falta de control de emociones e impulsos para 

su integridad y la de otros (SEB, 2009e). En 5° grado se retoma lo anterior y se 

agrega la necesidad de identificar redes sociales de apoyo que puedan ayudarlos a 

la gestión emocional y reconocer la necesidad de ayuda (SEB, 2009f).  

Por último, en 6° se centra en reconocer la importancia de la sexualidad y su relación 

con el afecto y las emociones, la generación de estrategias para manejarlas, 

analizar sus consecuencias en la toma de decisiones, así como reconocer las 

nuevas emociones que experimenta y su expresión en su paso a la pubertad (SEB, 

2009g). Este contenido curricular relacionado con las emociones está concentrado 

en uno a dos bloques por ciclo escolar, algunos temas parecen repetirse, pero con 
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un grado mayor de dificultad conforme avanzan, esto como consecuencia del 

desarrollo progresivo de estas competencias. 

 

 Educación Física en Primaria.  

La asignatura de Educación Física, también presente en los 6 grados con una 

duración de 40 horas anuales distribuidas en una hora por semana, estaba 

compuesta por 3 grupos de competencias a desarrollar 1) manifestación global de 

la corporeidad; 2) expresión y desarrollo de habilidades y destrezas motrices, y 3) 

control de la motricidad para el desarrollo de la acción creativa (SEB, 2009b).  

Dentro de competencia 2) Expresión y desarrollo de habilidades y destrezas 

motrices, se estipula la importancia de la expresión corporal como forma de 

comunicación que permite exteriorizar emociones, sentimientos y pensamientos a 

partir de lo cual el niño puede mejorar su expresión emocional, aceptar ayuda y 

mejorar su autoestima; mientras que la a tercera competencia: control de la 

motricidad para el desarrollo de la acción creativa, se relaciona con la capacidad 

que tiene el niño para controlar su cuerpo y producir respuestas motrices de acuerdo 

con la situación, lo que incluye el manejo de emociones (SEB, 2009b).  

Los temas referentes al desarrollo de las emociones en esta asignatura para todos 

los grados se centraron en reconocer y apreciar a través del juego las diferencias 

que existen entre las personas en su forma de pensar y sentir; favorecer la 

colaboración y reconocer aspectos de su propia personalidad; utilizar el lenguaje 

corporal, verbal y no verbal para transmitir mensajes emocionales e ideas; mejorar 

el control respiratorio para favorecer estados de calma emocional, entre otros (SEB, 

2009b; 2009c; 2009d; 2009e; 2009f; 2009g). No obstante, hay grados donde las 

emociones no aparecen de manera explícita en ninguno de los bloques, mientras 

que en el resto lo hacen en máximo un bloque por grado.  

 

 Educación Artística 

Por último, la Educación Artística, también presente de primero a sexto grado 

con la misma carga horaria (40 horas anuales divididas en 1 hora semanal), tiene 

como uno de sus propósitos el brindarles a los estudiantes a través del arte, la 
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imaginación y la creatividad, la posibilidad de comunicar ideas, conocimientos y 

emociones. Tiene 3 temas generales que guían su intervención: 1) mi cuerpo, mis 

emociones y yo; 2) yo, los objetos y mi entorno; y 3) yo y los otros (SEB, 2009b), 

siendo en el primer tema donde se encontraba el trabajo emocional. 

En esta asignatura, el trabajo con las emociones está presente en todos los grados 

escolares a través de las diferentes creaciones artísticas (autorretratos, imágenes, 

figuras, etc.) con las que el niño pueda identificar gestos y emociones en la vida 

diaria para su contextualización, el teatro se vuelve una de las herramientas más 

recomendadas en este programa para trabajar la expresión, la autorregulación y el 

análisis emocional (SEB, 2009b; 2009c; 2009d; 2009e; 2009f; 2009g). Al igual que 

en Educación Física, algunos grados no explicitan dentro sus bloques el trabajo 

emocional y en aquellos que sí lo hacen, hacen su aparición en máximo un bloque 

por grado. 

 

2.4.2 Planes y Programas de Estudios 2011 

En 2011 como parte de la revisión a los planes y programas de estudio vigentes 

para la educación Básica se realizaron algunas actualizaciones, especialmente a 

los materiales educativos para que fuesen acordes con la propuesta curricular, la 

enseñanza del idioma inglés desde nivel Preescolar y un mayor énfasis en los 

aprendizajes esperados. Esta nueva propuesta seguía conservando su orientación 

hacia el estudiante, la mejora de la calidad, la articulación de los diferentes niveles 

educativos, la necesidad de contextualizar la enseñanza, el desarrollo de 

competencias, el logro de estándares curriculares y de los aprendizajes esperados, 

con el fin de contribuir a la formación de ciudadanos globales necesarios en el siglo 

XXI: críticos, democráticos y creativos en la resolución de retos y situaciones de la 

vida diaria (SEB, 2011b) 

Las competencias para desarrollar, así como el perfil de egreso para la 

Educación Básica no sufrieron modificaciones respecto al Plan de 2009, con lo cual, 

el alumno al finalizar con esta educación mostraría los siguientes rasgos 

relacionados implícitamente con las habilidades emocionales (SEB, 2011b, pp. 39-

40):  
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 Argumenta y razona al analizar situaciones, identifica problemas, formula 

preguntas, emite juicios, propone soluciones y toma decisiones.  

 Conoce y ejerce los derechos humanos y los valores que favorecen la vida 

democrática, actúa y pugna por la responsabilidad social y el apego a la ley. 

 Asume y practica la interculturalidad como riqueza y forma de convivencia en 

la diversidad social, étnica, cultural y lingüística. 

 Conoce y valora sus características y potencialidades como ser humano; sabe 

trabajar en equipo; reconoce, respeta y aprecia la diversidad de capacidades 

en los otros, y emprende y se esfuerza por lograr proyectos personales o 

colectivos. 

 Promueve y asume el cuidado de la salud y del ambiente, como condiciones 

que favorecen un estilo de vida activo y saludable.  

 

Dentro de los nuevos planes y programas para la educación Básica se siguieron 

conservando además los cuatro mismos campos formativos que en el Plan de 2009: 

1) Lenguaje y comunicación; 2) Pensamiento matemático; 3) exploración y 

comprensión del mundo natural y social; y 4) desarrollo personal y para la 

convivencia (SEB, 2011b). Este último campo, relacionado estrechamente con el 

desarrollo de las competencias socioemocionales. 

En este último campo también se conservaron las mismas asignaturas para los 

diferentes niveles educativos que en el Plan anterior; Para Preescolar: Desarrollo 

personal y social, y Expresión y apreciación artística; tres asignaturas para nivel 

Primaria: Formación Cívica y Ética, Educación Física, y Educación Artística; y 4 

asignaturas para Secundaria: Formación Cívica y Ética, Orientación y Tutoría, 

Educación Física, y Artes. En el caso de Primaria se aumentó la carga horaria al 

doble, ya que pasaron de tener 40 horas anuales distribuidas en 1 hora a la semana 

en 2009 cada una, a 80 horas anuales con 2 horas a la semana en 2011 (SEB, 

2011b). 

Además de la modificación en la carga horaria, se comenzó a describir de 

manera más detallada la importancia del desarrollo socioafectivo del estudiante 

dentro de este campo formativo, el cual, de acuerdo con la SEB (2011d):  
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Incluye procesos de conocimiento del entorno, autoconocimiento, 

reconocimiento de las conductas afectivas personales, empatía, 

interiorización de las normas, adaptación al entorno y establecimiento de 

vínculos sociales. Se considera como una dimensión del desarrollo humano 

porque se puede fortalecer a lo largo de la vida, (…) e implica, entre otros 

rasgos, la capacidad de adaptarse al entorno, de socializar de manera 

asertiva y efectiva, así como de expresar sentimientos y emociones. (p. 370) 

          

De esta manera el desarrollo socioafectivo se consideró como parte 

fundamental del aprendizaje integral y se hizo presente, en diferente grado, en la 

mayoría de las asignaturas de los campos formativos, en especial en el campo 

Desarrollo personal y para la convivencia. No obstante, a pesar de este 

reconocimiento, los contenidos continuaron siendo considerablemente similares a 

los del plan anterior. 

 

2.4.2.1. Plan de Estudios para Primaria 

En Primaria, la asignatura de Formación Cívica y Ética siguió conservando 

las 8 competencias cívicas mismas del Plan 2009, de igual manera, para cada grado 

había al menos un bloque que tocaba el tema de las emociones, los cuales tampoco 

sufrieron grandes cambios en cuanto a contenido, pues seguían centrándose en la 

conciencia, la autonomía y la regulación emocional (SEB, 2011d; 2011e; 2011f; 

2011g; 2011h; 2011i). De igual manera ocurrió con Educación Física y Educación 

Artística, donde se siguieron conservando las mismas competencias a desarrollar 

que en el Plan anterior y en los bloques de algunos grados seguía estando el 

desarrollo emocional, cada una desde su ámbito de actuación, siendo Formación 

Cívica y Ética la que mayor contenido relacionado con las emociones contaba entre 

el resto de las asignaturas de todo el programa. 

 

2.4.2.2. Plan de Estudios para Preescolar 

Uno de los propósitos de este programa consistía en que 

independientemente de la modalidad (general, comunitaria o indígena), los niños 
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aprendieran a regular sus emociones, a resolver conflictos, trabajar 

colaborativamente, mejorar su escucha activa, etc., no obstante, este Plan no 

presentaba una secuencia de actividades establecidas, lo que otorgaba a los 

educadores la libertad y la responsabilidad de establecer el orden en que fueran 

abordadas las competencias del perfil de egreso, en función de las características 

y el contexto de los alumnos (SEB, 2011c). 

Se encontraba organizado en seis campos formativos, donde las emociones 

se hacían presentes en algunos de ellos; el primero, Lenguaje y Comunicación, 

tenía como uno de sus objetivos buscar que a través del lenguaje el alumno pudiese 

establecer relaciones interpersonales, expresar ideas, emociones, sentimientos, 

vivencias y deseos, con los cuales ganar mayor confianza y seguridad en sí mismos. 

Dentro del campo formativo Exploración y conocimiento del mundo, se planteaba 

que, a través del contacto con fenómenos de orden natural, se pudiera estimular el 

desarrollo de las capacidades afectivas de los alumnos, mientras que en el campo 

Desarrollo físico y salud, resaltaba la necesidad de unir las capacidades motrices y 

afectivas, reconociendo además las sensaciones que provocan en los niños 

diferentes situaciones, como aquellas donde existe peligro. No obstante, es el 

campo Desarrollo personal y social el que mayor relación guarda con las 

competencias emocionales (al igual que en Primaria), donde se buscaba la 

construcción de la identidad personal del niño, la formación del autoconcepto, la 

autoestima y las relaciones interpersonales (SEB, 2011c). 

Aunado a lo anterior, resaltaba la necesidad de que los educadores pudieran 

guiar y favorecer experiencias en los niños que les permitieran adaptarse a su nuevo 

medio, ampliar su repertorio emocional, su capacidad para identificar y comprender 

los estados emocionales, en ellos mismos y en los otros, lograr una mayor 

autonomía en la interacción entre pensamientos y sentimientos, establecer 

relaciones interpersonales, mejorar su autorregulación emocional, desarrollar su 

seguridad emocional, etc.; de igual forma, se comenzó a pensar con mayor 

detenimiento en la necesidad de abrir, para los niños, espacios para conversar 

sobre sus emociones, tomar conciencia de ellas y propiciar su bienestar emocional 

(SEB, 2011c). 
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2.4.2.3. Plan de Estudios para Secundaria 

El Plan de estudios para este nivel educativo tuvo una estrecha relación con 

el Plan para Primaria de 2009 y 2011, donde las competencias socioemocionales 

eran tratadas dentro del campo formativo Desarrollo personal y social, en sus cuatro 

asignaturas: Formación cívica y ética, Educación Física, Artes y Tutoría, aunque a 

diferencia de Primaria, donde las emociones se encontraban presentes en mayor 

medida en Formación Cívica y Ética, en Secundaria, este peso recae en la 

asignatura de Tutoría, como se muestra a continuación (2011b). 

 

 Formación Cívica y Ética 

Esta asignatura comparte las mismas competencias cívicas y éticas que la 

educación Primaria desde el Plan 2009, donde las primeras dos 1) Conocimiento y 

cuidado de sí mismo, y 2) autorregulación y ejercicio responsable de la libertad 

(SEB, 2011l), están vinculadas directamente con las emociones, su identificación y 

regulación en beneficio del propio bienestar y de los derechos de los demás. 

Comienza en 2° grado y se compone de 5 bloques cada una, donde sólo se retoma 

la emocionalidad en los dos primeros; en el primer bloque se espera que alumno 

discrimine, acepte y valore los cambios afectivos de la etapa de desarrollo que vive, 

mientras en el segundo bloque se trata la promoción de relaciones afectivas 

respetuosas reconociendo las condiciones que benefician y afectan estas 

relaciones, como el autoestima, el respeto, la vinculación afectiva, la sexualidad, el 

compromiso, etc. Por último, en 3° grado, se plantea la necesidad de formular 

alternativas de solución para el manejo de conflictos y situaciones que pudiesen 

impedir su bienestar socioafectivo, tomando en consideración la violencia, el 

bullying y los recursos para afrontarlo, principalmente la autoestima, el autocuidado, 

los estilos de vida saludables, etc. (SEB, 2011l). 

 

 Artes 

Las habilidades emocionales se encuentran presentes con mayor énfasis en 

los bloques I y II de los tres grados, teniendo como una de sus finalidades el 
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desarrollo de la competencia artística y cultural a partir de la cual el alumno, entre 

otras cosas, pueda expresar y aclarar ideas, emociones y sentimientos por medio 

de las formas y los lenguajes artísticos, utilizando la danza, el teatro y la música, y 

a través de movimientos corporales, expresiones verbales y no verbales, la 

improvisación, las narraciones y los gestos con los cuales se pudiera favorecer la 

comunicación de emociones y el conocimiento de sí mismo, encontrando similitudes 

entre este programa y el elaborado para la educación Primaria (SEB, 2011j). 

 

 Educación Física 

La asignatura de Educación Física para el nivel Secundaria se estableció de 

primero a tercer grado, donde, una de una de sus competencias específicas 

Expresión y Realización de Desempeños Motrices Sencillos y Complejos busca que 

el alumno pueda saberse y sentirse competente para realizar una acción motriz, 

tomando en consideración variables como las emociones, la iniciativa, la confianza, 

la interacción con los demás, la resolución de conflictos, el respeto, las normas y 

reglas sociales, el compañerismo, etc. (SEB, 2011k). No obstante, aun cuando de 

manera implícita se buscaba que el alumno desarrolle esta competencia 

considerando sus emociones, éstas sólo se encontraban explícitas en el primer 

grado dentro del primer bloque. 

 

 Tutoría 

La asignatura de Tutoría es la que mayor relación guardaba con las 

competencias socioemocionales de todo el Plan, al encontrase presente en los tres 

grados y estar a cargo de un docente, a quien se le nombraba tutor, y la cual: 

Fortalece la formación del alumnado mediante el acompañamiento 

académico, social y emocional, el apoyo para el desarrollo de las habilidades 

sociales y las capacidades necesarias para el logro educativo, la prevención 

de riesgos, para optar por estilos de vida saludables, así como para construir 

un proyecto de vida sustentado en sus metas y valores. (SEB, 2011a, p. 80) 
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Con lo anterior, la tutoría se convierte en un espacio de acompañamiento en 

el cual los adolescentes pueden expresarse y dialogar en un ambiente de libertad y 

confianza y donde el tutor contribuye a su desarrollo integral a partir de diferentes 

actividades acordes con sus intereses, inquietudes y necesidades para promover el 

autoconocimiento, la autorregulación, el fortalecimiento de sus relaciones 

interpersonales, la visualización de sus proyectos de vida, la mejorar de la 

convivencia escolar y la conformación de la identidad. Para lograr lo anterior, se 

plantea la necesidad de que el tutor desarrolle y posea además un interés genuino 

por sus alumnos, empatía, escucha activa, siendo capaz de dialogar y generar 

confianza con los diferentes actores educativos (SEB, 2011a). 

La tutoría establece cuatro ámbitos en los que el tutor debe intervenir a lo largo 

de todo el ciclo escolar y durante los tres grados de la educación Secundaria, 

pudiendo ser abordados con diferentes niveles de profundidad de acuerdo con las 

características y la dinámica del grupo (SEB, 2011a), estos son: 

 Integración entre los alumnos y la dinámica de la escuela (encaminada a 

fortalecer el sentido de pertenencia a la institución y fomentar el 

aprovechamiento de los servicios educativos que ofrece la escuela). 

 Seguimiento al progreso académico de los alumnos (relacionada con el 

desarrollo de estrategias que le permitan al alumno mejorar su desempeño 

académico y analizar y comprender sus procesos de aprendizaje sobre los 

contenidos curriculares, para mejor su aprovechamiento académico tomando 

en cuenta el contexto, el compromiso personal, las problemáticas, etc.). 

 Convivencia en el aula y en la escuela (teniendo como uno de sus propósitos 

favorecer el diálogo y la resolución pacífica de los conflictos en el grupo y a 

nivel escolar). 

 Orientación hacia un proyecto de vida (donde se propicia el 

autoconocimiento y la capacidad de toma de decisiones responsables, que 

permita la consolidación de la identidad y la construcción de un plan de vida 

a corto, mediano y largo plazo). 
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A partir del año 2010, en Puebla se implementó el programa de Tutorías en el 

nivel medio superior, respondiendo a los requerimientos de la Reforma Integral en 

la Educación Media Superior RIEMS, lo cual demandaba el rol de los docentes 

ahora como tutores desde las 4 Reformas en México (Larios-Gómez, 2016, p. 7): 

1) Énfasis en habilidades y conocimientos básicos o competencias, 2) 

Definición de los elementos de formación básica comunes a todos los 

programas de un subsistema, 3) Flexibilidad y enriquecimiento del 

currículo y 4) Programas y prácticas docentes centradas en el aprendizaje 

con Estrategias de enseñanza dinámicas y Programas de tutorías 

fortalecidos. 

 

No obstante, aun cuando la tutoría se encuentra dentro de la malla curricular, 

ésta no cumple con un programa de estudios como tal, sino que se presenta a partir 

de la planeación realizada por el docente, la cual debe ser flexible, tomar en 

consideración las prioridades establecidas en el Plan Estratégico de Transformación 

Escolar y el Plan de Acción Tutorial Institucional donde se definen la visión de cada 

escuela sobre la acción tutorial, además de incluir un diagnóstico sobre las 

características, el contexto, las necesidades, las inquietudes, los intereses y las 

propuestas de los adolescentes.  

Por otro lado, los estudiantes no son sujetos a una evaluación acreditativa o 

numérica, como en el resto de las asignaturas, sino a través de una evaluación 

formativa, donde a partir de diferentes herramientas se reciba evidencia del 

progreso y el desempeño del alumno durante todo el ciclo, para fortalecer su 

responsabilidad, compromiso y autorregulación (SEB, 2011a). 

 

2.4.3 Planes y programas de estudios 2017 

Derivado del proceso de diagnóstico y evaluación de los resultados y la Reforma 

educativos de 2013, la SEP dio a conocer en 2017 el nuevo Modelo Educativo para 

la Educación Obligatoria. Educar para la libertad y la creatividad el cual dentro de 

sus propósitos busca brindar una educación integral a partir de un enfoque 

humanista que prepare a la sociedad para responder y adaptarse a las necesidades 
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del siglo XXI, así como poner a niños y jóvenes al centro (SEP, 2017e), lo que tiene 

una gran similitud con los objetivos de las propuestas curriculares de 2009 y 2011. 

El perfil de egreso de este nuevo modelo continúa compartiendo grandes similitudes 

con los perfiles de egreso establecidos en el plan 2009 y 2011, sin embargo, dentro 

de él se reconoce la importancia de comunicar sentimientos, poner en práctica las 

fortalezas individuales para autorregular las emociones, desarrollar la empatía, 

emprender nuevos proyectos y convivir con otros de manera pacífica (SEP, 2017b). 

Este nuevo modelo se centra en cinco grandes ejes: 1) El planteamiento curricular; 

2) La Escuela al Centro del Sistema Educativo; 3) Formación y desarrollo 

profesional docente; 4) Inclusión y equidad; y 5) La gobernanza del sistema 

educativo. Dentro del primer eje Planteamiento curricular destaca la búsqueda por 

la articulación de la educación obligatoria (presente desde el plan de 2009), mayor 

autonomía curricular, la incorporación de las habilidades socioemocionales y el 

desarrollo de aprendizajes clave, estos últimos definidos por la SEP (2017e) como 

“un conjunto de contenidos, actitudes, habilidades y valores fundamentales que 

contribuyen al crecimiento de la dimensión intelectual, personal y social del 

estudiante” (p. 72) que le permiten al estudiante seguir aprendiendo durante toda 

su vida y contribuyen a su desarrollo integral (SEP, 2017f). 

El Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) que tiene como uno 

de sus objetivos el desarrollo de habilidades sociales y emocionales en la educación 

básica, también forma parte de este nuevo modelo, por lo que desde 2016 se ha 

planeado lograr una mayor difusión de materiales, como protocolos, para la atención 

del abuso infantil y el acoso escolar, así como desarrollar herramientas para 

diagnosticar y trabajar el clima escolar, la convivencia pacífica, democrática e 

inclusiva, etc. (SEP, 2017f).  

 

2.4.3.1. La Educación Socioemocional en el Plan de Estudios 2017 

La SEP al reconocer que el desarrollo emocional de los estudiantes ha 

estado presente en el trabajo que realizan los docentes día a día, su importancia en 

la formación de los ciudadanos del siglo XXI y como parte de las consultas públicas 

realizadas en 2014 y 2016 donde existió un consenso sobre la necesidad de formar 
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a los estudiantes en el manejo de sus emociones y la valoración positiva por parte 

de la comunidad sobre la incorporación del desarrollo socioemocional en la 

propuesta para la educación nacional, decidió formalizar la inclusión de la educación 

socioemocional en este nuevo programa de estudio, teniendo un espacio en el mapa 

curricular y la carga horaria dentro de la educación Preescolar, Primaria, Secundaria 

y Media Superior (SEP, 2017a). 

  La (SEP, 2017c), establece como propósito general de este nuevo programa 

para todos los niveles que los alumnos:  

Desarrollen y pongan en práctica herramientas fundamentales para generar 

un sentido de bienestar consigo mismos y hacia los demás, mediante 

experiencias, prácticas y rutinas asociadas a las actividades escolares; que 

comprendan y aprendan a lidiar de forma satisfactoria con los estados 

emocionales impulsivos o aflictivos, y que logren que su vida emocional y sus 

relaciones interpersonales sean una fuente de motivación y aprendizaje para 

alcanzar metas sustantivas y constructivas en la vida. (p. 518) 

 

  En consonancia, el nuevo perfil de egreso para la educación Básica 

establece 11 ámbitos, de los cuales, las emociones se encuentran de manera 

expresa dentro de los ámbitos Lenguaje y Comunicación, y Habilidades 

Socioemocionales y Proyecto de vida, donde se determina el desarrollo que se 

espera que los alumnos alcancen al finalizar cada nivel educativo en cuanto a sus 

emociones, como se observa en la Tabla 2.2. 
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Tabla 2.2 

Rasgos del Perfil de Egreso del Plan de estudios 2017 para la Educación Básica 

relacionados con las competencias emocionales 

Ámbito Preescolar Primaria Secundaria 

Lenguaje y 

Comunicación 

Expresa 

emociones, gustos 

e ideas en su 

lengua materna. 

Usa el lenguaje 

para relacionarse 

con otros. 

Comunica 

sentimientos, 

sucesos e ideas tanto 

de forma oral como 

escrita en su lengua 

materna. 

Utiliza su lengua 

materna para 

comunicarse con 

eficacia, respeto y 

seguridad en 

distintos contextos 

con múltiples 

propósitos e 

interlocutores. 

Habilidades 

Socioemocionale

s y Proyecto de 

vida 

Identifica sus 

cualidades y las de 

otros. 

Muestra autonomía 

al proponer 

estrategias para 

jugar y aprender de 

manera individual y 

grupal. 

Experimenta 

satisfacción al 

cumplir sus 

objetivos. 

Identifica y pone en 

práctica sus 

fortalezas personales 

para autorregular sus 

emociones y estar en 

calma para jugar, 

aprender, desarrollar 

empatía y convivir 

con otros. 

Diseña y emprende 

proyectos de corto y 

mediano plazo. 

Asume 

responsabilidad 

sobre su bienestar y 

el de los otros y lo 

expresa al cuidarse a 

sí mismo y los 

demás. 

Aplica estrategias 

para procurar su 

bienestar en el corto, 

mediano y largo 

plazo. 

Analiza los recursos 

que le permiten 

transformar retos en 

oportunidades. 

Comprende el 

concepto de proyecto 

de vida para el diseño 

de planes 

personales. 

Fuente: adaptado de Aprendizajes Clave para la Educación Integral: Educación 

preescolar. Plan y programas de estudio, orientaciones didácticas y sugerencias de 

evaluación. SEP. (2017a), pp. 26-27. 

De esta manera se observa la gradualidad de los aprendizajes esperados por 

nivel educativo dentro del perfil de egreso, y el interés de que el estudiante 
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reconozca su responsabilidad y aplique estrategias para su propio bienestar y el de 

los demás, cuidando su cuerpo y mente, siendo capaz de analizar los recursos 

disponibles y diseñar su propio proyecto de vida (SEP, 2017a). 

Aunado a lo anterior, el Plan consta de tres componentes curriculares o 

Aprendizajes Clave para la Educación Integral: Campos de Formación Académica; 

Áreas del Desarrollo Personal y Social; y Ámbitos de la Autonomía Curricular. El 

segundo de ellos Áreas del Desarrollo Personal y Social está encaminado al 

desarrollo de las capacidades del aprender a ser y aprender a convivir, buscando, 

entre otras cosas, que el alumno aprenda a reconocer y manejar sus emociones. 

Este ámbito se organiza a su vez en las siguientes áreas de desarrollo: Artes, 

Educación Física, Educación Socioemocional (Preescolar y Primaria), y Tutoría y 

Educación Socioemocional (Secundaria), (SEP, 2017a), donde en las tres se toman 

en consideración a las emociones como parte de sus contenidos. 

El tiempo destinado a esta nueva asignatura, Educación Socioemocional, 

varía dependiendo el nivel educativo, siendo Preescolar y Secundaria los que tienen 

una mayor carga horaria para el desarrollo de estas habilidades, con un 15% (1 hora 

semanal) y 2.9% (media hora a la semana) del tiempo de la jornada regular 

respectivamente en comparación con Primaria (2.2%) (SEP, 2017c), no obstante, la 

carga anual es fija independientemente de la extensión de la jornada (regular o 

ampliada).  

Aunado a lo anterior esta área está a cargo del docente de grupo en 

Preescolar y Primaria, mientras que, en el caso de la educación Secundaria, su 

impartición se le asigna a un tutor; además, para el caso de Secundaria y Media 

Superior esta educación es manejada a través de las tres dimensiones del programa 

Construye-T de 2014 (Conoce T, Relaciona T y Elige T) (SEP, 2017f).  

De igual manera, la SEP establece una serie de propósitos generales de la 

Educación socioemocional para toda la educación Básica, los cuales se presentan 

a continuación (SEP, 2017a, p. 305): 

 Lograr el autoconocimiento a partir de la exploración de las motivaciones, 

necesidades, pensamientos y emociones propias, así como su efecto en la 

conducta y en los vínculos que se establecen con otros y con el entorno. 
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 Aprender a autorregular las emociones y generar las destrezas necesarias 

para solucionar conflictos de forma pacífica, a partir de la anticipación y la 

mediación como estrategias para aprender a convivir en la inclusión y el 

aprecio por la diversidad. 

 Comprender al otro de manera empática y establecer relaciones 

interpersonales de atención y cuidado por los demás, mirando más allá de 

uno mismo. 

 Fortalecer la autoconfianza y la capacidad de elegir a partir de la toma de 

decisiones fundamentadas. 

 Aprender a escuchar y a respetar las ideas de los otros, tanto en lo individual 

como en lo colectivo, para construir un ambiente de trabajo colaborativo. 

 Cultivar una actitud responsable, positiva y optimista, y una percepción de 

autoeficacia tal que le permita al estudiante mantener la motivación para 

desempeñarse con éxito en sus actividades cotidianas. 

 Desarrollar la capacidad de resiliencia para enfrentar las adversidades y salir 

de ellas fortalecidos. 

 Minimizar la vulnerabilidad y prevenir el consumo de drogas, los embarazos 

no deseados, la deserción escolar, el estrés, la ansiedad, la depresión, la 

violencia y el suicidio, entre otros. 

 

A partir de estos propósitos generales, se determinaron, para cada nivel 

educativo, diferentes propósitos específicos, centrándose en las etapas del 

desarrollo de los niños y jóvenes, observándose también una gradualidad y un 

aumento en la dificultad en cuanto a los objetivos conforme se avanza de nivel 

(Tabla 2.3). 
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Tabla 2.3 

Propósitos de la educación socioemocional por nivel educativo 

Nivel Escolar Objetivos 

Educación 

Preescolar 

1. Desarrollar un sentido positivo de sí mismos y aprender a regular sus 

emociones. 

2. Trabajar en colaboración. 

3. Valorar sus logros individuales y colectivos. 

4. Resolver conflictos mediante el diálogo. 

5. Respetar reglas de convivencia en los diferentes ámbitos, actuando 

con iniciativa, autonomía y disposición para aprender. 

Educación 

Primaria 

1. Desarrollar habilidades y estrategias para la expresión, la regulación 

y la gestión de las emociones; el reconocimiento de las causas y efectos 

de la expresión emocional; la tolerancia a la frustración y la templanza 

para postergar las recompensas inmediatas. 

2. Desarrollar formas de comunicación asertiva y escucha activa. 

3. Reconocer y valorar la diversidad cultural y el medioambiente, y la 

importancia de la inclusión como mecanismo para garantizar la igualdad 

y la paz social. 

4. Reafirmar el ejercicio de la autonomía a través de la participación en 

acciones y proyectos colectivos que busquen el beneficio de la 

comunidad. 

5. Fortalecer la autoestima para conducirse con seguridad, respeto y 

sentido de agencia, que es la capacidad para llevar a cabo acciones que 

generen mayores oportunidades de vida para sí mismo y para los 

demás. 

6. Reconocer el poder de la empatía para establecer relaciones 

sinceras, respetuosas y duraderas. 

Educación 

Secundaria 

1. Fortalecer estrategias para el autoconocimiento y la autorregulación, 

de manera que favorezcan la atención, necesaria para el desarrollo de 

funciones ejecutivas consideradas esenciales para la cognición. 

2. Reforzar la toma de conciencia sobre las propias motivaciones, 

fortalezas, impulsos, limitaciones; y el sentido de que puede 

autodirgirse, lo cual es la base de la autonomía y la toma de decisiones 

libre y responsable. 

3. Adquirir habilidades y estrategias asociadas a las dimensiones de 

autoconocimiento, autorregulación y autonomía, que les permitan 

identificar, manejar, valorar y actuar conforme a sus propios criterios, 

intereses y estados emocionales. 

4. Enfatizar las habilidades y estrategias para lograr una sana 

convivencia, que permita la colaboración a través de la empatía, el 
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respeto y la gratitud, a fin de alcanzar metas comunes en la escuela, 

familia y sociedad. 

5. Desarrollar y poner en práctica la capacidad de actuar hacia quienes 

exhiben sentimientos y conductas empáticas, o contrarias a las propias 

valoraciones éticas y morales. 

6. Afirmar la autoestima y acrecentar la capacidad para tomar decisiones 

conscientes y responsables, a fin de visualizar las consecuencias a largo 

plazo de las decisiones inmediatas o impulsivas. 

7. Valorar el ser personas de bien, éticas y respetuosas, empáticas y 

colaborativas, resilientes, capaces de mantener la calma y de 

perseverar a pesar de la adversidad. 

8. Contribuir a construir una comunidad en la cual sus integrantes 

reconozcan vínculos emocionales de interacción social y de 

reciprocidad. 

Fuente: adaptado de Aprendizajes Clave para la Educación Integral: Educación 

preescolar. Plan y programas de estudio, orientaciones didácticas y sugerencias de 

evaluación. SEP. (2017a), pp. 306-307. 

  

De esta manera, la educación emocional, ocupa por primera vez un espacio 

amplio en los planes y programas de todos los niveles educativos a nivel nacional, 

contando con sus propias competencias, estándares curriculares, indicadores de 

logro, evaluación y seguimiento, lo que brinda la oportunidad de ofrecer una 

educación más integral para los niños y jóvenes en México. 

 

 Dimensiones Socioemocionales en el Plan de Estudios 2017 

El programa de estudio para la formación socioemocional en toda la educación 

Básica está organizado a partir de 5 dimensiones socioemocionales: 1) 

autoconocimiento; 2) autorregulación; 3) autonomía; 4) empatía; y 5) colaboración. 

De acuerdo con la (SEP, 2017c), estas dimensiones son cultivadas al desarrollar 

cada una de las habilidades específicas que las componen generando una dinámica 

de interacción entre lo individual y lo social-ambiental, haciendo posible desarrollar 

los cuatro pilares de la educación propuestos por Delors (1996): aprender a ser, 

aprender a hacer, aprender a aprender y aprender a convivir, como se muestra en 

la Figura 2.1. 
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Figura 2.1 Interrelación entre los ámbitos de la educación socioemocional y los 

planos de interacción individual y social. 

Fuente: tomado de Secretaría de Educación Pública. (2017c). Aprendizajes 

Clave para Educación Integral: Plan y programas de estudio para la educación 

básica. p. 537, SEP. 

 

Estas dimensiones a su vez se encuentran compuestas por 25 habilidades 

en total como se observa en la Tabla 2.4, cada una de ellas asociada a un indicador 

de logro, dando como resultado 25 indicadores para cada grado escolar (SEP, 

2017c), cada grado se centra en las 5 dimensiones y sus habilidades, aumentando 

el grado de dificultad conforme avanza su recorrido educativo, esto con la finalidad 

de dosificar los aprendizajes esperados para volverlos más concretos y manejables.  

 

Tabla 2.4 

Habilidades relacionadas con las dimensiones del desarrollo Socioemocional 

Dimensión Habilidades 

Autoconocimiento  Atención 

 Conciencia de las propias emociones 

 Autoestima 
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 Aprecio y gratitud 

 Bienestar 

Autorregulación  Metacognición 

 Expresión de las emociones 

 Regulación de las emociones 

 Autogeneración de emociones para el bienestar 

 Perseverancia 

Autonomía  Iniciativa personal 

 Identificación de necesidades y búsqueda de soluciones 

 Liderazgo y apertura 

 Toma de decisiones y compromisos 

 Autoeficacia 

Empatía  Bienestar y trato digno hacia otras personas 

 Toma de perspectiva en situaciones de desacuerdo o 

conflicto 

 Reconocimiento de prejuicios asociados a la diversidad  

 Sensibilidad hacia personas y grupos que sufren exclusión 

o discriminación 

 Cuidado de otros seres vivos y de la naturaleza 

Colaboración  Comunicación asertiva 

 Responsabilidad 

 Inclusión 

 Resolución de conflictos 

 interdependencia 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Como se había mencionado con anterioridad, dentro del plan curricular para 

la educación Primaria el tiempo dedicado a la Educación Emocional es menor que 

en el resto de los niveles, para Primaria se destinan 30 minutos de trabajo a la 

semana, pero se le otorga la libertad al docente para que aborde cada una de estas 

dimisiones de acuerdo con las necesidades particulares del grupo (SEP, 2017c), 

 

2.4.3.2. El Docente en la Educación Emocional 

  Además del tiempo específico destinado para la educación emocional, este 

Plan abogó por la transversalidad para obtener resultados más efectivos al ligar 

estas 5 dimensiones, más allá de la media hora asignada, con el trabajo realizado 

en otras asignaturas, áreas de desarrollo, momentos de trabajo y convivencia para 

favorecer su desarrollo (INEE, 2018b), lo que sin duda compromete a los docentes 
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y tutores a generar nuevas formas de trabajo, partiendo de la complejidad que 

implica la educación emocional. 

Para que los objetivos planteados en esta asignatura se cumplan, es 

indispensable que el docente revise sus propias habilidades emocionales y adopte 

un rol facilitador a partir de la empatía, el respeto, la escucha activa, la inclusión, el 

compromiso y el diálogo para que puedan generarse espacios de aprendizaje con 

estas mismas características que le permitan al estudiante participar y apropiarse 

de los conceptos, actitudes, y comportamientos propios de estas 5 dimensiones 

socioemocionales seleccionadas para el programa (INEE, 2018b; SEP, 2017c).  

Como parte de lo anterior, también se plantearon algunas estrategias de aprendizaje 

eficaces para facilitar y asegurar el desarrollo de estas habilidades en los niños y 

jóvenes, entre ellas se encuentra el aprendizaje basado en el juego, en proyectos, 

el método de casos y el aprendizaje dialógico, basado en el uso del diálogo para 

favorecer el autoconocimiento, la autorregulación, la autonomía, la toma de 

decisiones, la empatía, la colaboración, entre otros (2017c). Además, se han 

propuesto una serie de fichas didácticas vinculadas a cada uno de los niveles de 

logro para cada grado para que los docentes puedan orientar su trabajo, las cuales 

están disponibles en su página web. 

Por último, de acuerdo con Hall y Hord (2001, en Díaz-Barriga, 2012) los 

cambios educativos impulsados por reformas a nivel macrosistema, debido a su 

complejidad, toman mínimo de tres a cinco años, o incluso más, para que sus 

repercusiones puedan ser visibles y determinar las mejoras en los aspectos que 

mostraron fallas; no obstante, estos nuevos planes y programas de estudio para la 

educación Básica arrancaron en 2017 en toda la república mexicana, sin embargo, 

debido a la reducción presupuestal para la educación en 2017, su puesta en marcha 

un año antes de que finalizara el sexenio que lo impulsó (Flores, 2017) y el anuncio 

de nuevas modificaciones para este modelo (LGE, 2019), se ponen en juego su 

continuidad y la posibilidad de evaluar su efectividad, no obstante, la educación 

emocional está ahora presente en las leyes educativas del gobierno en curso por lo 

que no será eliminado de los planes curriculares, pero dadas las constantes 
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reformas, sus frutos podrían tardar años en visualizarse y poder planear, a partir de 

ello, mejoras a largo plazo. 

 

2.5 Historia de la Educación Normal en México 

La Escuela Normal (EN) ha sido una de las principales formadoras de profesores 

para la educación Básica en México, tan sólo en 2017 el mayor porcentaje de 

sustentantes que resultaron idóneos para ocupar puestos docentes en el nivel 

básico fueron los egresados de escuelas Normales, principalmente públicas en 

comparación con otras Instituciones de Educación Superior (INEE, 2017). Sin 

embargo, las Normales han sido marcadas desde su origen por los diferentes 

hechos históricos, políticos, sociodemográficos, culturales, sociales y económicos 

vividos en México a través de los años y que han condicionado su transformación 

desde su fundación hasta la actualidad; reconocer estas etapas y cambios permite 

entender su papel en el sistema educativo mexicano y los retos en la formación del 

profesorado que experimentan estas instituciones. 

La formación de docentes en México, de acuerdo con Arteaga y Camargo 

(2009), no tiene un origen único, sin embargo podría considerarse que la creación 

de las EN a finales del siglo XIX, durante el régimen de Porfirio Díaz, fue un 

parteaguas en la educación mexicana, ya que a través de estas instituciones se 

buscó impulsar la educación a todos los sectores de la población, bajo un sistema 

nacional organizado y homogéneo que garantizara la separación del anterior 

régimen colonial y fortalecer así la unidad nacional y el carácter científico y laico del 

naciente sistema educativo (Ducoing, 2004). 

Bajo estos principios para 1900 ya existían 45 EN en todo el país, una de las 

más importantes, la Escuela Normal Superior, tenía como objetivo formar profesores 

universitarios para escuelas Secundarias, Normales y profesionales. Sin embargo, 

estas EN no eran suficientes ni adecuadas para transformar el medio campesino ni 

hacer frente a los desafíos de la nueva escuela rural, por lo que durante 1920 y 1930 

comenzó la creación de Escuelas Normales Rurales (ENR) (Arnaut, 2004), con 

profesores con conocimientos básicos, sistemas de internado simple para sus 

estudiantes y enfocadas a la transformación social de las comunidades rurales e 
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indígenas, a través de las cuales se buscaba la formación de docentes 

comprometidos con las causas sociales, el desarrollo agrario y la defensa de la 

educación pública (SEP, 2002). 

Bajo este escenario sin precedentes que buscaba extender la educación 

elemental a todas las regiones y estratos del país, en 1921 fue creada la Secretaría 

de Educación Pública (SEP), de donde comenzaron a depender las EN, a cargo del 

Lic. José Vasconcelos; durante esa época el número de maestros en educación 

Primaria aumentó en un 164.7%, debido a la importancia que se le otorgó a la 

alfabetización nacional y a la educación rural a través de la formación de maestros 

misioneros encargados de llevar sus conocimientos y la idea de progreso a los 

lugares más alejados de México (Navarrete-Cazales, 2015).  

Posteriormente, durante el gobierno del General Lázaro Cárdenas (1934-1940), 

las ENR se transformaron en Escuelas Regionales Campesinas donde se agregó al 

plan de estudios la práctica agrícola con la finalidad de desarrollar los ejidos; al igual 

que en el resto de las EN, la duración de los programas era tres años y los 

aspirantes debían haber concluido la educación Primaria; no obstante, a partir de 

1942 los planes de estudio de las ENR y las escuelas Normales Urbanas fue 

unificado, conservando las ENR materias específicas relacionadas con la industria 

agrícola, además del aumento a 6 años de la educación normalista, lo que incluía 3 

años de educación Secundaria (Navarrete-Cazales, 2015); tuvieron que pasar 27 

años para que en 1969 los planes de estudios se ampliaran a cuatro años y la 

escuela Normal fuera separada de manera definitiva de la enseñanza de nivel 

Secundaria (DOF, 1975). 

No obstante y a pesar de los esfuerzos, la alfabetización no se había logrado a 

los niveles esperados, por lo que durante el gobierno de Adolfo López Mateos 

(1958-1964) se elaboró el Plan de Once años (1959-1970) a cargo del Secretario 

de Educación Jaime Torres Bodet, el cual pretendía la expansión y la mejora de la 

educación Primaria de manera acelerada, esto ocasionó al mismo tiempo la 

masificación de EN públicas y privadas como respuesta a la demanda de 

profesores, dedicadas a atender diversos servicios de educación Básica, como 

Preescolar y Educación Especial; sin embargo este crecimiento fue desordenado ya 
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que las escuelas actuaban bajo sus propios criterios y no contaban con la 

planeación ni con las condiciones necesarias para realizar su función, lo que a 

principios de los ochentas condujo a una calidad desigual e incluso baja de la 

formación de los futuros docentes, así como una sobreoferta de profesores y por 

ende el número de egresados desempleados aumentó en las zonas urbanas, 

mientras que esta oferta de docentes no llegó a las escuelas rurales del país 

(Arnaut, 2004; Navarrete-Cazales, 2015). 

Como resultado de los logros obtenidos por estos programas para elevar el 

grado educativo de la población, a finales de los años 70 comenzó la masificación 

educativa, expandiéndose la Educación Superior (ES) alrededor de toda la 

república. Esta expansión brindó mayores oportunidades a aquellos que sólo tenían 

la esperanza de terminar con estudios de Primaria o en su caso ingresar a una 

Escuela Normal; sin embargo, las EN seguían acarreando los problemas en cuanto 

a la calidad de la educación brindada, la cual era en muchas ocasiones diferente e 

incluso inferior a las ofrecidas por otras IES, lo que inevitablemente provocó la caída 

del estatus de las EN (Arnaut, 2004). Esto significó una mayor demanda de 

profesores mejor preparados, y para 1978 por decreto Presidencial se creó la 

Universidad Pedagógica Nacional (UPN), la cual entre su oferta contaba con 

licenciaturas en diferentes modalidades que les permitieran a los normalistas y los 

profesores en servicio nivelarse y acceder a un título de licenciatura lo que para 

1983 representó el 96% de la matrícula de la UPN (Navarrete-Cazales, 2015). 

Siguiendo con los avances en materia de la profesionalización docente, la 

reforma de 1984 elevó la Educación Normal Básica en todos sus tipos y 

especialidades a nivel licenciatura, siendo el bachillerato un requisito para ingresar 

a las EN, con la finalidad de volver a la docencia una profesión y no ya un oficio 

(Ducoing, 2013a). Esto obligaba a las Normales a realizar además de funciones de 

docencia, actividades de investigación educativa y difusión cultural, volviéndose uno 

de los más grandes retos para ellas (INEE, 2017b). 

De acuerdo con  Reyes y Zúñiga (1994), diez años después de la elevación de 

las EN a nivel licenciatura, las Normales aún no contaban con el óptimo desarrollo 

profesional de su planta docente, lo que dificultaba las actividades de investigación, 
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difusión y administración, además de no existir un diálogo o debate con otras 

instituciones académicas, aunado a un presupuesto deficiente e infraestructura 

inadecuada, evidenciando la inexistencia de una reestructuración que permitiera a 

las EN mejorar los recursos humanos, financieros y materiales para un buen 

desempeño.  

Hasta 1992 el gobierno Federal regulaba el sistema de formación de docentes a 

través de la SEP y la UPN, quienes determinaban los planes y programas de estudio 

para toda la república, así como la creación y administración de todas las EN del 

país, sin embargo, el gobierno federal se vio superado en esta tarea, por lo que a 

partir de ese año el gobierno federal transfirió a los gobiernos estatales la facultades 

para dirigir a las EN, reservándose la facultad de determinar los planes y programas 

de estudio de la educación Básica, Normal y de las instituciones formadoras de 

docentes de educación Básica así como la regulación del Sistema Nacional de 

Formación, Actualización, Capacitación y Superación del Magisterio para toda la 

república, como se estipulaba en la Ley General de Educación de 1993 (Navarrete-

Cazales, 2015).  

Sin embargo, las dificultades de las Normales para configurarse como IES 

seguían presentes, por lo que para contrarrestar estas deficiencias la SEP en 

coordinación con las autoridades educativas estatales impulsó el Programa para la 

Transformación y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales 

(PTFAEN) creado en 1996, el cual sería el antecesor del Programa de Mejoramiento 

Institucional de las Escuelas Normales Públicas (PROMIN), implementado de 2002 

a 2013 durante el sexenio de Vicente Fox, el cual contemplaba que cada entidad 

federativa estableciera su propio Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educación 

Normal (PEFEN) para solicitar recursos financieros adicionales a través de la 

gestión de proyectos, en conjunto con los Programas de Fortalecimiento de la 

Escuela Normal (PROFEN) desarrollados por cada institución para la mejora 

académica, administrativa y de infraestructura; aunado a esto, para 2009 las EN se 

incluyeron en el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) 

(implementado en otras IES desde 1998) para contribuir a la profesionalización y 
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conformación de cuerpos académicos de los profesores de tiempo completo 

(Navarrete-Cazales, 2015). 

Otro paso para la mejora de las EN se dió en 2005 con motivo de la 

reestructuración administrativa de la SEP, donde la coordinación de la Educación 

Normal fue transferida de la Subsecretaría de Educación Básica y Normal a la 

Subsecretaría de Educación Superior dentro de la Dirección General de Educación 

Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE) para acelerar los procesos 

de reforma en las EN. Además, a través del Programa de Fortalecimiento de la 

Calidad Educativa (antes llamado Programa de Fortalecimiento de la Calidad en 

Instituciones Educativas) se otorgaron apoyos para la implementación del Plan de 

Apoyo a la Calidad y la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN), 

integrado por el PROMIN y el PEFEN. El PACTEN se ha encargado hasta la fecha 

de otorgar apoyos económicos a las EN públicas para que estas puedan planear y 

llevar a cabo programas académicos que impacten la gestión de la escuela, dándole 

prioridad a un listado de aspectos posicionados como urgentes tales como la 

promoción de estudios de posgrado para los docentes, certificaciones, 

acompañamiento a estudiantes, movilidad nacional e internacional, mejora de la 

infraestructura, etc. (SEP, 2017d). 

Un cambio que despertó el debate a nivel nacional fue la publicación de la Ley 

General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) en 2013, la cual pretendía, 

según Bracho y Miranda (2018), recuperar la rectoría de la educación por parte del 

Estado y determinar la idoneidad de los docentes y directivos de las instituciones de 

educación Básica y Media Superior, para lo cual se planteó la apertura de los 

concursos de ingreso al Servicio Profesional Docente para que egresados de otras 

IES pudiesen competir por las plazas disponibles a partir de una convocatoria 

abierta al público, además de la implementación de concursos de oposición para la 

designación de directores, supervisores y jefes de sector así como la evaluación 

obligatoria para el ingreso, la promoción, el reconocimiento y permanencia en el 

servicio para la educación Básica y Media Superior, volviéndose la evaluación de 

los maestros una parte fundamental para su profesionalización con el fin de 
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garantizar la idoneidad de los conocimientos y capacidades de los docentes (DOF, 

2013a). 

No obstante, también de acuerdo con Bracho y Miranda (2018) a pesar del 

avance que esta ley significó para la mejora en la transparencia del Sistema 

Educativo, se puso en evidencia las debilidades del sistema de evaluación docente 

propuesto, puesto que al ser estandarizado y centralizado no respondía a las 

necesidades locales, a los contextos escolares y los requerimientos de los distintos 

actores. Por otro lado, la falta de una cultura de la evaluación hizo que la matrícula 

de las EN, ya de por sí a la baja, disminuyera aún más. 

La LGSPD respecto a las EN mencionaba en el Artículo Vigésimo Segundo 

transitorio 

La formulación de un plan integral para el diagnóstico, rediseño y 

fortalecimiento del Sistema de Normales Públicas a efecto de asegurar la 

calidad en la educación que imparta y la competencia académica de sus 

egresados, así como su congruencia con las necesidades del sistema 

educativo nacional. (DOF, 2013a, p.52) 

 

Como parte de lo anterior, en julio de 2017, se presentó la Estrategia 

Nacional para la Transformación y el Fortalecimiento de las Escuelas Normales la 

cual fue realizada por la SEP de la mano de la comunidad normalista. Esta 

estrategia incluía el aprendizaje del idioma inglés, el fortalecimiento de la educación 

intercultural e indígena, la sinergia con universidades y centros de investigación así 

como apoyo a las EN y estímulos de excelencia (SEP, 2017d), al mismo tiempo se 

anunciaba el próximo cambio de planes y programas de estudio para la formación 

inicial de maestros de educación Básica, donde por primera vez se incorpora la 

educación socioemocional, los cuales fueron dados a conocer a finales de 2018 

(DOF, 2018). 

Sin embargo en 2019 la LGSPD fue abrogada en el mandato del actual 

Presidente Andrés Manuel López Obrador y en su lugar se creó, ese mismo año, la 

Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (LGSCMM), 

la cual retoma la emisión de la convocatoria pública para el ingreso al Servicio 
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Docente de aquellos aspirantes que cumplan con el perfil establecido, así como la 

evaluación obligatoria para la admisión, la promoción y el reconocimiento del 

personal que ejerza la función docente, directiva o de supervisión en la educación 

Básica y Media superior, sin embargo, la evaluación para la permanencia en el 

servicio propuesta en la LGSPD fue suspendida y solo se contempló la realización 

de una evaluación docente diagnostica al año del ingreso (Artículo 39°, fracción XV, 

DOF, 2019b).  

Por otra parte, dentro de los perfiles profesionales establecidos que deben 

cumplir los docentes que mencionan las habilidades socioemocionales como 

requisito para la admisión, promoción y reconocimiento en el sistema (DOF, 2019b). 

Sin embargo, esta ley, al igual que la anterior, no contempla las bases para el 

ingreso, permanencia y promoción de los docentes y directivos pertenecientes a las 

EN, por lo que, en muchos casos, estos temas quedan a disposición del sindicato, 

pudiendo los procesos no ser del todo claros.  

En adición a lo anterior y como parte del cumplimiento del objetivo de 

fortalecer a las Escuelas Normales Públicas, adicionado al Artículo Tercero de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) en su última 

actualización (2020), se decidió dar prioridad a las Normales en la admisión al 

servicio público educativo, teniendo mayor oportunidad de ser seleccionados en 

caso de cumplir con los requisitos que los aspirantes de otras instituciones (Artículo 

40° de la LGSCMM, DOF, 2019b). 

Al igual que en el sexenio pasado se definió la Estrategia Nacional de Mejora 

de las Escuelas Normales (ENMEN) en 2019, como quedó estipulado en el Artículo 

Décimo Primero transitorio de la CPEUM (2020). Esta estrategia menciona 5 ejes, 

similares a los de la anterior en 2017: la formación de docentes para transformar el 

país; autonomía y autogestión de las EN; la planeación para el futuro; la 

actualización y profesionalización del profesorado; y el diagnóstico, diseño e 

implementación de los planes de estudio; al mismo tiempo que se anunciaba la 

creación de planes y programas para las EN en 2021 (SEP, 2019). 

El primer eje de esta estrategia sobre la formación de docentes para transformar el 

país incluye la creación de un nuevo perfil de egreso dentro del cual, en su 
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dimensión pedagógica y psicológica, menciona la necesidad de que el nuevo 

docente responda a las demandas particulares del contexto y sea capaz de 

intervenir socio-pedagógicamente en el proceso de aprendizaje, tomando en cuenta 

para ello el desarrollo cognitivo, emocional, conductual y social de los alumnos 

(SEP, 2019).  

Por lo anterior, se consideró esencial que en los planes y programas de 

estudio se incluyese, entre otras cosas, la formación en educación emocional. Al 

mismo tiempo se recalca su alineación con la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible propuesta por la Organización de las Naciones Unidas (ONU) a finales 

de 2015, especialmente con el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4: 

Educación de Calidad, que establece el compromiso de los gobiernos de garantizar 

una educación inclusiva y equitativa y promover oportunidades de aprendizaje 

permanente para todos (UNESCO, 2017), este objetivo destaca la importancia de 

diseñar planteamientos curriculares que promuevan el desarrollo de 

las competencias para la vida y habilidades socio-emocionales en la ciudadanía 

bajo un enfoque de sustentabilidad (INEE, 2018a; SEP, 2019). 

Como se ha podido observar, las últimas reformas hechas a la Educación 

Básica y Media Superior, así como para la educación Normal se han establecido de 

manera acelerada, atendiendo más a causas e intereses políticos, sin dar tiempo a 

que los resultados salgan a la luz y muestren las ventajas y desventajas de estas. 

No obstante, cada vez se hace más evidente el reconocimiento de las habilidades 

socioemocionales como imprescindibles en la formación docente en todos sus 

niveles. 

Después de revisar el camino recorrido por las EN a través de los años como 

se observa en la Tabla 2.5, se ha podido observar que este no ha estado desprovisto 

de altibajos, juegos políticos e intentos para elevar la calidad de la formación de los 

docentes en México; sin embargo y a pesar de los esfuerzos realizados, no ha sido 

suficiente para progresar en su desarrollo y para lograr mejores resultados, además 

de que aún existe una alta centralización en la toma de decisiones que limita la 

libertad de actuación de estas EN (INEE, 2017). 
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Arnaut (2004) ha comparado al sistema nacional de profesores y sus 

instituciones con “una serie de capas geológicas superpuestas y sedimentadas a lo 

largo de más de un siglo” haciendo referencia a este devenir histórico que las 

condiciona y las explica, pero reconociendo a las EN como entes con vida propia, 

algunas veces reacias al cambio, perspectiva que comparte Ducoing (2013b) al 

considerar que las EN preocupadas por su propia supervivencia y estabilidad 

deciden volcarse sobre sí mismas, donde a pesar de los cambios, las reformas y los 

movimientos no han logrado ninguna alteración de fondo, que permita la creación 

de una nueva práctica docente. Sin embargo, sería mentira afirmar su permanencia 

estática, ya que hasta la fecha han tenido que emprender su transformación para 

adaptarse a los nuevos retos de la sociedad y a sus demandas, tarea nada sencilla 

si se toma en cuenta su complejidad, heterogeneidad y extensión.   

 

Tabla 2.5 

La Educación Normal en México desde el Siglo XIX 

 

Sexenio Año Eventos 

Porfirio Díaz  

(1976-1911 con 

interrupciones) 

Finales 

del siglo 

XIX 

 Se crean las primeras Escuelas Normales 

(EN). 

Álvaro Obregón 

(1920-1924) 

1920-

1930 

 Se crean las Escuelas Normales Rurales 

(ENR). 

1921  Se crea la Secretaría de Educación Pública 

(SEP) de donde comienzan a depender las EN. 

General Lázaro 

Cárdenas del Rio 

(1934-1940) 

1934-

1940 

 Las ENR se transforman en Escuelas 

Regionales Campesinas y se agrega al plan de 

estudios la práctica agrícola. 

Manuel Ávila 

Camacho 

(1940-1946) 

1942  Los planes de estudio de las ENR y las 

escuelas Normales Urbanas se unifican, 

conservando las ENR materias específicas 

sobre la industria agrícola. 

 Aumenta a 6 años la educación normalista 

(incluyendo 3 años de educación Secundaria). 

Adolfo López 

Mateos 

(1958-1964) 

1958-

1964 

 Se crea el Plan de Once años (1959-1970) 

para la expansión y mejora de la educación 

Primaria de manera acelerada. 

 Masificación de EN públicas y privadas. 
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Gustavo Díaz 

Ordaz Bolaños 

(1964-1970) 

1969  Los planes de estudios se amplían a 4 años. 

 Las EN se separan de manera definitiva de la 

enseñanza de nivel Secundaria. 

Luis Echeverría 

Álvarez 

(1970-1976) 

Década 

de 1970 

 Comienza la masificación educativa que se 

expande a la Educación Superior (ES). 

José Guillermo 

López Portillo y 

Pacheco 

(1976-1982) 

1978  se crea la Universidad Pedagógica Nacional 

(UPN) para permitir que los normalistas y los 

profesores en servicio se nivelaran y 

accedieran a un título de licenciatura. 

Miguel de la Madrid 

Hurtado 

(1982-1988) 

1984  Se eleva la Educación Normal Básica en todos 

sus tipos y especialidades a nivel licenciatura.  

 El bachillerato es un requisito para ingresar a 

las EN. 

 Se presentan los nuevos planes y programas 

de estudio para la Licenciatura en Educación 

Primaria como respuesta al establecimiento de 

las EN como IES. 

Carlos Salinas de 

Gortari 

(1988-1994) 

1993  Se crea la Reforma Educativa para la 

Educación Básica. 

 Descentralización de las EN. 

 El gobierno federal conserva la facultad para 

determinar los planes y programas de estudio 

de la educación Básica y Normal. 

Ernesto Zedillo 

Ponce de León 

(1994-1999) 

1996  Se crea el Programa para la Transformación y 

el Fortalecimiento Académico de las Escuelas 

Normales (PTFAEN) para contrarrestar las 

deficiencias de las EN como IES. 

Vicente Fox 

Quesada 

(2000-2006) 

2002 a 

2013 

 Se crea el Programa de Mejoramiento 

Institucional de las Escuelas Normales 

Públicas (PROMIN), sucesor de PTFAEN. 

 Se Incluye el Plan Estatal de Fortalecimiento 

de la Educación Normal (PEFEN) y el 

Programas de Fortalecimiento de la Escuela 

Normal (PROFEN). 

2005  La coordinación de la Educación Normal se 

transfiere a la Subsecretaría de Educación 

Superior dentro de la Dirección General de 

Educación Superior para Profesionales de la 

Educación (DGESPE). 

2009  Se crea la Reforma Integral de la Educación 

Básica (RIEB). 
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Felipe de Jesús 

Calderón Hinojosa 

(2006-2012) 

 Se crea el Programa de Mejoramiento del 

Profesorado (PROMEP) (implementado en 

otras IES desde 1998) para contribuir a la 

profesionalización y conformación de cuerpos 

académicos en las EN. 

 Se crea el Plan de Apoyo a la Calidad y la 

Transformación de las Escuelas Normales 

(PACTEN), integrado por el PROMIN y el 

PEFEN. 

Enrique Peña Nieto 

(2012-2018) 

2013  Se crea la Ley General del Servicio Profesional 

Docente (LGSPD) que estipula la formulación 

de un plan integral para el diagnóstico, 

rediseño y fortalecimiento del Sistema de 

Normales Públicas. 

2017  Es elaborada la Estrategia Nacional para la 

Transformación y el Fortalecimiento de las 

Escuelas Normales. 

2018  Se publican los Planes y Programas de Estudio 

para la Formación Inicial de Maestros de 

Educación Básica 

Andrés Manuel 

López Obrador 

(2018-2024) 

2019  Se crea la Ley General del Sistema para la 

Carrera de las Maestras y los Maestros 

(LGSCMM). 

 La LGSCMM da prioridad a las EN en la 

admisión al servicio público educativo, 

teniendo mayor oportunidad de ser 

seleccionados en caso de cumplir con los 

requisitos que los aspirantes de otras IES. 

2019  Se define la Estrategia Nacional de Mejora de 

las Escuelas Normales (ENMEN). 

Fuente: Elaboración propia 

 

2.6 Planes y Programas de Estudio relacionados con las Competencias 

Emocionales en las Escuelas Normales  

De acuerdo con Moreno (2013), la formación inicial docente hace referencia a la 

oferta de planes y programas de las instituciones de Educación Superior (públicas 

y privadas) que tienen como finalidad formar a los futuros docentes que se 

desempeñarán principalmente en los niveles de educación Inicial y Básica. En 

México, la formulación de estos planes de estudio y su regulación ha sido atribuida 

a la SEP y supervisada por la DGESPE, adscrita a la Subsecretaría de Educación 
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Superior (SES) y para el caso del sector público, esta formación es llevada a cabo 

primordialmente a través de las Escuelas Normales (EN) (INEE, 2017b), las cuales 

funcionan y se modifican de acuerdo con los proyectos políticos, institucionales, 

sociales y económicos del Estado, en este sentido, de acuerdo con Cruz (2013) las 

EN, son espacios donde “se ha configurado un modo único de ser profesor”, a partir 

de su historia y de sus propuestas curriculares, lo que ha permitido diferenciarlos 

del resto de los docentes formados por otras IES.  

Desde que las EN fueron elevadas a nivel Licenciatura en 1984, han existido 

distintas reformas a los planes de estudio de las diferentes Licenciaturas que se 

imparten (Tabla 2.6), estos cambios han sido planteados con la finalidad de 

responder a las problemáticas y retos a los que se enfrenta el magisterio y la 

educación Básica en México desde 1984. A continuación, se presentan sus puntos 

más sobresalientes y la paulatina integración de las competencias emocionales a 

estos programas.  

 

Tabla 2.6 

Reformas a los planes de estudio de las licenciaturas de las escuelas Normales 

Licenciaturas en: Planes de estudios nacionales a nivel 

licenciatura 

Educación Preescolar 1984, 1999, 2012, 2018 

Educación Preescolar Intercultural Bilingüe 2012, 2018 

Educación Primaria 1984, 1997, 2012, 2018 

Educación Primaria Intercultural Bilingüe 2004, 2012, 2018 

Educación Secundaria 1936, 1945, 1959, 1976, 1983, 1999, 2018 

Fuente: Adaptado de La Educación Normal en México. Elementos para su Análisis. 

Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (2017), p. 24.SEP. 

 

2.6.1 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Preescolar de 

2012 

Poco más de una década después de la implementación de la Reforma 

Curricular de 1993 para la educación Básica, los resultados no estaban siendo los 

esperados (Ruiz, 2012), ya que de acuerdo con las evaluaciones realizadas por el 

Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), la SEP y otros 

organismos internacionales, se mostraba que los niveles de logro educativo se 

encontraban por debajo de lo esperado, además de la existencia de una profunda 
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brecha entre ellos, aunado también a los constantes cambios sociales y 

tecnológicos que se presentaban en aquella época. Como respuesta se creó en 

2009 la Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB) como parte del Programa 

Sectorial de Educación de educación 2007-2012, la cual tenía como uno de sus 

objetivos elevar la calidad de la educación, mediante tres estrategias, una de ellas 

relacionada con la revisión y fortalecimiento de los sistemas de formación continua 

de los docentes, este programa además reafirmaba la incorporación de la 

Educación Normal a la Educación Superior y la revisión de los planes de estudio 

para lograrlo. 

Este Plan de Estudios se estructura a partir de tres orientaciones curriculares: 

Enfoque centrado en el aprendizaje; Enfoque basado en competencias y, 

Flexibilidad curricular, académica y administrativa. Dentro del Enfoque centrado en 

el aprendizaje se resalta la importancia de que el docente en formación desarrolle 

diferentes situaciones didácticas que promuevan y movilicen los aprendizajes de los 

alumnos a través del aprendizaje por proyectos, el aprendizaje basado en casos de 

enseñanza, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje en el servicio, el 

aprendizaje colaborativo y, la detección y análisis de incidentes críticos. Este último 

relacionado con el valor formativo que tiene para el profesor el análisis de los 

sucesos que afectan significativamente su estado emocional y que indudablemente 

pueden llegar a perturbar su acción docente, siendo necesario llevar a cabo 

estrategias para superarlo (DOF, 2012b), evidenciando así la presencia y 

vinculación de las emociones con la práctica pedagógica y la necesidad de que 

éstas se vuelvan parte consciente de su pensamiento crítico y reflexivo. 

Aunado a lo anterior, también se estableció el perfil de egreso de la Educación 

Normal, diseñado a partir de competencias genéricas y profesionales derivadas de 

las actividades docentes y ámbitos de formación profesional, estos ámbitos fueron 

agrupados en cinco: 1) planeación para el aprendizaje; 2) organización del ambiente 

en el aula; 3) promover el aprendizaje de todos los estudiantes; 4) compromiso y 

responsabilidad en la profesión y 5) vinculación con el entorno comunitario 

institucional (SEP, 2011), las cuales son compartidas por todas las licenciaturas en 

educación Básica de las escuelas Normales.  
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Como parte de las competencias genéricas estipuladas en el perfil de egreso, 

las cuales son comunes y de especial relevancia a todos los futuros docentes de 

Educación Básica, se destaca, para este tema de investigación que el futuro 

docente debía aprender de manera autónoma mostrando iniciativa para auto-

regular su conducta y así fortalecer su desarrollo personal, colaborar con otros para 

generar proyectos de impacto social promoviendo relaciones armónicas y el logro 

de metas comunes; y en cuanto a las competencias profesionales resalta la 

relacionada con la necesidad docente de generar ambientes que propicien la 

autonomía, la solidaridad, la empatía y las competencias de los alumnos, 

promoviendo un clima de confianza que les permitiera resolver conflictos, tomar 

decisiones y desarrollar habilidades, actitudes y valores mediante una comunicación 

eficiente y el trabajo colaborativo (DOF, 2012a). 

Como parte de lo anterior se constituyeron cinco trayectos formativos 

interrelacionados entre sí para lograr el desarrollo de las competencias genéricas y 

profesionales establecidas en el perfil de egreso. Para la educación Normal, los 

trayectos relacionados con las emociones son (DOF, 2012b):  

 Trayecto Psicopedagógico, con cursos relacionados explícitamente con las 

emociones como Psicología del desarrollo infantil (0-12 años) y Atención a 

la diversidad (4 horas por semana/4.5 créditos);  

 Trayecto de Preparación para la enseñanza y el aprendizaje, donde el tema 

de las emociones se hace presente en los cursos de: Educación artística 

(Música, expresión corporal y danza) (4/4.5); Educación artística (Artes 

visuales y teatro) (4/4.5) y, El niño como sujeto social (4/4.5).  

Un punto adicional es la actividad tutorial dentro de las Escuelas Normales a 

través de la cual se propone la orientación y el seguimiento al desarrollo de los 

estudiantes, no solo desde el aspecto intelectual, sino también emocional que 

pudiera llegar a interferir con su aprendizaje, estando en la mayoría de los casos, a 

cargo de los docentes de las escuelas Normales (DOF, 2012b). 

El primer curso relacionado con el desarrollo emocional es Psicología del 

desarrollo infantil (0-12 años) en primer semestre, el cual busca que el futuro 

docente analice, se apropie y articule diferentes teorías del desarrollo humano a 
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través de las cuales analice cómo el entorno y la educación influyen en el proceso 

del desarrollo psicológico del niño. Dentro de este curso en la segunda unidad de 

aprendizaje se estudia de manera teórica y general diferentes propuestas 

relacionadas con el desarrollo afectivo del niño, desde las teorías psicodinámicas 

de la personalidad de S. Freud y E. Erickson, las teorías del condicionamiento de J. 

Watson y B.F. Skinner y las teorías socioculturales de L. Vygotsky y U. 

Bronfenbrenner (Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la 

Educación [DGESPE], 2013e). 

Atención a la diversidad en quinto semestre, tiene como uno de sus propósitos 

que los futuros docentes desarrollen las competencias para crear aulas incluyentes, 

donde el aprendizaje se dé a través del respeto, la aceptación de la diversidad y el 

aprecio por las diferencias individuales; en este curso las emociones son vistas de 

manera general y sólo en algunas actividades dentro de los contenidos en dos de 

las cuatro unidades de aprendizaje que lo conforman, las cuales se centran en 

analizar y cuestionar de manera critica la propia percepción del docente en 

formación respecto a la discriminación, las problemáticas sociales de los grupos en 

situación de vulnerabilidad y exclusión, con el propósito de generar empatía, 

comprender las causas, el contexto y el papel del docente (DGESPE, 2013a). 

Los cursos Educación artística (música, expresión corporal y danza) en quinto 

semestre y Educación artística (artes visuales y teatro) en sexto semestre 

(DGESPE, 2013c, 2013b), tienen dentro de sus propósitos que los estudiantes 

reconozcan la importancia del arte en el desarrollo infantil y en su propia experiencia 

personal, donde la educación artística sea vista como parte esencial de la formación 

integral de cualquier estudiante, a través de la cual puedan ser capaces de expresar 

emociones, ideas y sentimientos, desarrollar la imaginación y la sensibilidad que les 

permita la solución de problemas, el trabajo en equipo, la aceptación de la 

diversidad, etc. 

Dentro de ambos cursos se busca que los niños y los futuros docentes sean 

capaces de expresar emociones, sentimientos e ideas a partir de la elaboración de 

formas plásticas como el dibujo, el grabado, la pintura y la escultura (DGESPE, 

2013b); y por medio del movimiento, la música, la danza y la creación coreográfica, 
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reconocer al cuerpo como un instrumento que expresa y siente a través del cual es 

posible comunicar diversas emociones y estados de ánimo (DGESPE, 2013c). 

Por último, el curso El niño como sujeto social, busca que “el estudiante 

normalista adquiera y desarrolle competencias profesionales cuya movilización le 

permita reconocer, afrontar y resolver necesidades de aprendizaje vinculadas con 

el desarrollo personal y social de los niños de educación preescolar” (DGESPE, 

2013d, p.2), centrando su atención en el estudio de teorías sobre la infancia como 

una construcción social, histórica y cultural. En cuanto a las emociones, una de las 

competencias del curso es “Diseñar situaciones de aprendizaje creativas y 

pertinentes para el desarrollo del autoconcepto, la autoestima, las emociones y las 

relaciones interpersonales del niño de educación preescolar” (p.4) siendo esta 

asignatura, de todo el Plan de Estudio, donde se hace el mayor énfasis en las 

emociones del niño al tratar además en dos de sus tres unidades de aprendizaje, 

temas relacionados con el conocimiento, regulación y expresión de las emociones, 

las relaciones interpersonales y el estudio de las competencias socioemocionales 

del niño durante la educación Preescolar (DGESPE, 2013d). No obstante, al igual 

que en el resto de los cursos, la atención se centra en el desarrollo emocional del 

niño, no así del futuro docente. 

 

2.6.2 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Preescolar de 

2018 

La búsqueda por mejorar la calidad educativa continuó, ahora dentro del 

Programa Sectorial de Educación 2013-2018 en su objetivo 1: Asegurar la calidad 

de los aprendizajes en la educación básica; a partir de este objetivo y después de 

la revisión y discusión sobre los resultados del Plan de Estudio para la Educación 

Básica de 2009 y 2011, la SEP decidió elaborar el nuevo Modelo Educativo para la 

Educación Obligatoria. Educar para la libertad y la creatividad (DOF, 2013b). 

Como consecuencia de este nuevo modelo y según lo establecido en la Estrategia 

de Fortalecimiento y Transformación de las Escuelas Normales (SEP, 2017d), cuyos 

objetivos eran garantizar la formación de docentes capaces de responder a los retos 

del siglo XXI y desarrollar sus habilidades para crear ambientes de aprendizaje 
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inclusivos, equitativos y dinámicos, entre otros, se actualizaron y rediseñaron los 

Planes de Estudio para la Formación Inicial Docente de Educación Básica a finales 

de 2018.  

Este nuevo Plan conservó las orientaciones curriculares del Plan de Estudio 

2012 los cuales eran el Enfoque centrado en el aprendizaje, el Enfoque basado en 

competencias y la Flexibilidad curricular, académica y administrativa (DOF, 2018). 

Se compone de cuatro trayectos formativos, uno menos que en el plan anterior: 

Bases teórico-metodológicas para la enseñanza; Formación para la enseñanza y 

aprendizaje; Práctica profesional; y Optativos. Se presentó además el perfil de 

egreso para las distintas licenciaturas de la educación Normal, integrado por 

competencias genéricas y profesionales, organizadas en cinco dimensiones 

similares en esencia a las establecidas en el Plan 2012 (DOF, 2018):  

 Un docente que conoce a sus alumnos sabe cómo aprenden y lo que deben 

aprender. 

 Un docente que organiza y evalúa el trabajo educativo, y realiza una 

intervención didáctica pertinente. 

 Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente 

para apoyar a los alumnos en su aprendizaje. 

 Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su 

profesión para el bienestar de los alumnos. 

 Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta 

su vínculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan 

con éxito su escolaridad 

 

Dentro de las competencias genéricas relacionadas con la emocionalidad se 

encuentran las mismas del plan anterior. Sin embargo entre las competencias 

profesionales se destaca la función del docente para detectar los procesos de 

aprendizaje, la incorporación de recursos y metodologías idóneas con la finalidad 

de favorecer el desarrollo cognitivo y socioemocional de los alumnos, así como 

también el diseñar planeaciones, elaborar diagnósticos y seleccionar estrategias 

que propicien espacios de aprendizaje que respondan a las necesidades de los 
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estudiantes y al mismo tiempo favorezcan su desarrollo intelectual, físico, social y 

emocional. Con esto, es la primera vez que las emociones ocupan un lugar expreso 

dentro de las competencias que los docentes deben desarrollar durante su 

formación recalcando el énfasis del desarrollo de sus habilidades socioemocionales 

(DOF, 2018). 

El curso Educación Socioemocional en tercer semestre se encuentra dentro del 

trayecto formativo Bases teórico-metodológicas para la enseñanza, con una carga 

horaria de 4 horas a la semana, 72 horas al semestre, donde se busca que el 

docente en formación adquiera actitudes, valores, habilidades y conocimientos 

relacionados con el desarrollo socioemocional a partir de los cuales generar 

estrategias útiles que impacten su vida personal, social y escolar; se busca además 

que el futuro docente sea capaz de desarrollar programas de educación 

socioemocional que puedan ser implementados de acuerdo con las características 

y necesidades del alumnado para promover sus competencias socioemocionales 

(DGESPE, 2019a), haciendo hincapié no sólo en la importancia del desarrollo de 

las competencias emocionales en los niños y jóvenes, sino también de los futuros 

docentes, tema prácticamente ausente en planes de estudio anteriores . 

De igual manera, este curso tiene relación con otros de la Malla curricular como: 

Planeación y evaluación de la enseñanza y el aprendizaje; Educación inclusiva y, 

Estrategias para el desarrollo socioemocional. Consta de tres unidades de 

aprendizaje (Figura 2.2), la primera de ellas, Fundamentos Científicos y 

Pedagógicos de la Educación Socioemocional, distribuida en 16 horas de trabajo, 

se centra en el análisis del papel de las emociones y la inteligencia emocional en 

los procesos de aprendizaje, en las relaciones sociales, el bienestar individual y 

social y la participación cívica y ética. Esta unidad coincide con la descrita en el plan 

de estudios de la licenciatura en educación Secundaria (DGESPE, 2019a), excepto 

por el contenido relacionado con la educación cívica y ética, ausente en este último. 

La segunda unidad de aprendizaje: Desarrollo Socioemocional en la Infancia 

(con 20 horas de trabajo sugeridas) parte de las neurociencias y las funciones 

ejecutivas para entender el proceso del desarrollo socioemocional en la infancia y 

su relación con el aprendizaje, la importancia del apego y la resiliencia, así como el 
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estudio de las prácticas sociales, educativas y familiares que favorecen y 

obstaculizan su sano desarrollo (DGESPE, 2019a). 

Por último, la tercera unidad: Aprendizaje y Enseñanza de las Habilidades 

Socioemocionales, busca promover el desarrollo de las propias habilidades 

socioemocionales de los docentes en formación para que puedan emplearlas en su 

práctica docente; a partir del conocimiento de las dimensiones que componen la 

educación y las habilidades emocionales, la elaboración de estrategias, 

herramientas, planeaciones de clase, evaluaciones etc., para lo cual se sugiere 36 

horas de trabajo dedicado al desarrollo de la unidad dentro de las cuales se 

recomienda utilizar 20 minutos de la clase para implementar técnicas que 

fortalezcan estas habilidades dentro del aula y donde se empleen actividades de 

aprendizaje como lluvia de ideas, preguntas-guía, paneles de discusión, juegos de 

rol, técnicas de entrenamiento mental, escucha activa, etc. (DGESPE, 2019b). 

 

 

Figura 2.2Esquema del curso Educación Socioemocional en la Licenciatura en 
Educación Preescolar, Plan 2018 
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Fuente: Tomado de Licenciatura en Educación Preescolar. Plan de Estudios 2018. 
Programa del curso: Educación socioemocional. Tercer Semestre. DGESPE (2019a) p. 

12. SEP. 
   

El curso Estrategias para el desarrollo socioemocional, en cuarto semestre, 

se ubica en el trayecto Formación para la Enseñanza y el Aprendizaje, con una 

carga horaria de 6 horas por semana, teniendo como uno de sus propósitos que el 

docente en formación identifique las características del desarrollo socioemocional 

de los niños en edad preescolar y explore y genere estrategias didácticas acordes 

con el contexto y sus necesidades que favorezcan la creación de ambientes de 

aprendizaje armónicos y colaborativos (DGESPE, 2020c). 

Se compone de tres unidades de aprendizaje, la primera: Bases Teóricas del 

Desarrollo de las Habilidades Socioemocionales, se centra en la infancia y en las 

teorías psicológicas (Freud, M. Klein, Horney, Wallon), cognitivas (Kohlberg, Jean 

Piaget, Goodenough) y sociales (E. Erikson), que le ayudarán al docente en 

formación a explicar las conductas de los niños en edad preescolar. Mientras que la 

unidad II: Evaluación de las Habilidades Sociales y Emocionales en el Nivel 

Preescolar, se relaciona con las estrategias y herramientas de evaluación 

diagnóstica y formativa con las cuales se puedan identificar los niveles y estados de 

desarrollo de las habilidades socioemocionales de los niños, para esto se abordan 

temas relacionados con técnicas de evaluación (guía de observación, entrevistas, 

cuestionarios), análisis de resultados, descripción del contexto educativo, 

etc.(DGESPE, 2020c). 

La tercer unidad Estrategias para el Desarrollo Socioemocional en 

Preescolar, por su parte, se centra en dosificar los indicadores de logro, los 

aprendizajes esperados y la selección de estrategias de acuerdo con los tres grados 

del nivel preescolar, así como el reconocimiento de los criterios psicológicos, 

pedagógicos, sociales y emocionales, contextuales y de creencias (Figura 2.3), que 

deben ser tomados en cuenta en pro de la intervención del docente y la convivencia 

escolar (DGESPE, 2020c). 

El curso Educación inclusiva en quinto semestre, dentro del trayecto Bases 

teórico-metodológicas para la enseñanza, con una carga horaria de 4 horas 
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semanales, busca que el docente en formación sea capaz de construir una nueva 

cultura donde se reconozca el valor de la diversidad en el desarrollo integral de cada 

uno de los integrantes de la comunidad escolar. Consta de tres unidades de 

aprendizaje: Aspectos Generales de Educación Inclusiva; Metodologías Inclusivas 

y, Gestión Pedagógica Inclusiva (Figura 2.4), en esta última unidad se profundizan 

las habilidades socioemocionales en los niños en edad preescolar, especialmente 

las relacionadas con la autorregulación, para la puesta en marcha de estrategias 

adecuadas al entorno que favorezcan la construcción de ambientes escolares 

incluyentes donde existan situaciones de vulnerabilidad (DGESPE, 2020a). 

 

 

Figura 2.3. Esquema del curso Estrategias del Desarrollo Socioemocional en la 

Licenciatura en Educación Preescolar, Plan 2018.  

Fuente: Tomado de Licenciatura en Educación Preescolar. Plan de Estudios 2018. 

Programa del curso: Estrategias para el desarrollo socioemocional. Cuarto Semestre. 

DGESPE, 2020c, p.11. 
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Figura 2.4.  Esquema del curso Educación Inclusiva en la Licenciatura en Educación 

Preescolar, Plan 2018.  

Fuente: Tomado de Licenciatura en Educación Preescolar. Plan de Estudios 2018. 

Programa del curso: Educación Inclusiva. Quinto Semestre. DGESPE, 2020a, p.11. 

SEP. 

 

  Por último, en el curso Estrategias de trabajo docente en cuarto semestre, 

perteneciente al Trayecto formativo: Práctica Profesional, se hace hincapié en el 

diseño, intervención y evaluación del trabajo docente dentro del aula, incluyendo la 

creación y evaluación de planeaciones y secuencias didácticas y el seguimiento a 

los procesos de intervención donde los docentes en formación pongan en juego sus 
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conocimientos teórico-pedagógicos, metodológicos y experiencias previas, 

considerando la educación socioemocional y la aplicación crítica de los saberes del 

plan de estudio de acuerdo con las diferentes modalidades educativas y niveles de 

la educación preescolar (DGESPE, 2020b). 

 

2.6.3 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 1984 

La reforma al Plan de Estudios de 1984 se elaboró para dar respuesta al 

establecimiento de las escuelas Normales como Instituciones de Educación 

Superior al ser elevadas al nivel de licenciatura, esta reforma plantea un énfasis 

importante en la enseñanza de las disciplinas y sus contenidos teóricos que hasta 

ese entonces habían sido descuidadas en las EN, no obstante se desatendió la 

comprensión de los procesos escolares y la articulación entre los contenidos y su 

aplicación en el desempeño docente, tendencia que venía desde el Plan de Estudios 

para la Escuela Normal Primaria de 1975. Otro de los puntos más interesantes y 

debatidos de esta reforma fue la orientación de los planes hacia la investigación, 

donde la figura del Docente-Investigador fue privilegiada, esto originado en gran 

medida por la necesidad de las EN de incursionar en la difusión de la cultura y la 

investigación como otras IES, llegando al punto donde la docencia quedaría 

subordinada a la investigación (Ducoing, 2013a; SEP, 2002). 

Esta propuesta curricular quedó estructurada de tal manera que tenía como base 

un tronco común que compartían tanto los futuros docentes de nivel primaria como 

de nivel preescolar, y un área de formación específica para cada nivel. Este tronco 

común estaba conformado por tres líneas formativas: social, pedagógica y 

psicológica; dentro de la línea psicológica, se establecieron asignaturas como 

psicología evolutiva, psicología educativa, psicología del aprendizaje e incluso 

psicología social (SEP, 1984), sin embargo, a pesar de su importancia estas 

asignaturas estaban encaminadas a conocer de manera teórica las etapas del 

desarrollo y los procesos de aprendizaje escolar del niño, sin tomar en cuenta la 

parte emocional como un componente del desarrollo cognitivo y social del 

estudiante (Tabla 2.7).  
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Tabla 2.7 

Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Educación Primaria y Educación 

Socioemocional (1984) 

Elemento Característica 

Antecedentes que lo 

originaron 

 La Educación Normal es elevada a nivel licenciatura 

 Necesidad de las EN de incursionar en la difusión de la 

cultura y la investigación como otras IES 

Características  Énfasis en la enseñanza de las disciplinas y contenidos 

teóricos 

 Orientación hacia la investigación 

 Se privilegia la figura del Docente-Investigador 

 Poca atención a los procesos escolares y la articulación entre 

los contenidos y su aplicación. 

Líneas formativas  Social 

 Pedagógica 

 Psicológica 

Asignaturas 

relacionadas con la 

emocionalidad 

 Psicología evolutiva 

 Psicología educativa 

 Psicología del aprendizaje 

 Psicología social 

Desarrollo 

socioemocional 

 Se antepone el conocimiento teórico a los procesos de 

aprendizaje y la emocionalidad. 

 No se considera el desarrollo socioemocional del docente en 

formación 

Fuente: Elaboración propia. 

Nota: EN: Escuela Normal 

 

2.6.4 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 1997 

 

El Proyecto de Modernización Educativa en México iniciado a finales de la 

década de los ochenta, señalaba los principales retos de la educación, dentro de 

los cuales se encontraba la vinculación del ámbito educativo con el medio 

productivo, la necesidad de avances científicos y tecnológicos y la mejora de la 

calidad de los servicios que impartía el sistema educativo nacional, presente 
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también como un objetivo dentro del Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000, y en 

concordancia con las tendencias internacionales en el ámbito de la formación 

docente en Europa y América Latina (Barrón y Pontón, 2013; SEP, 2011).  

Para el caso de las EN, en 1997 se elaboró un nuevo Plan de Estudios de la 

Licenciatura en Educación Primaria como parte del Programa para la 

Transformación y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales debido a 

la poca afinidad que el plan vigente tenía con la Reforma Educativa para la 

Educación Básica de 1993, la cual demandaba una planta docente capaz de 

desarrollar las habilidades de los niños para que estos fueran capaces de  aplicar el 

conocimiento en situaciones reales y no sólo favorecer la memorización (SEP, 2002; 

DOF, 1999). 

Dentro de las características de este nuevo plan de estudios destaca la 

búsqueda por el fortalecimiento de la formación para la enseñanza de los contenidos 

de acuerdo con las necesidades y etapas del desarrollo del niño y la realidad 

educativa, con lo que se recuperaba la tradición normalista de formar para la 

práctica docente (Arnaut, 2004); además se estableció la práctica profesional 

intensiva en condiciones reales de trabajo; la implementación de programas de 

tutoría para fomentar la docencia reflexiva enfocada a soluciones y la definición de 

un nuevo perfil de egreso a partir de competencias (SEP, 2002). Estas 

competencias fueron agrupadas en cinco grandes campos a) habilidades 

intelectuales específicas, b) dominio de los contenidos de enseñanza, c) 

competencias didácticas, d) identidad profesional y ética, y e) capacidad de 

percepción y respuesta a las condiciones de los alumnos y del entorno de la escuela 

(DOF, 1999). 

Algunas de las competencias presentes en el perfil de egreso, tenían una 

estrecha relación, aunque de manera implícita, con la necesidad del alumno de 

contar con adecuadas habilidades emocionales para ser desarrolladas, por ejemplo, 

dentro de las competencias didácticas, se encontraba que el egresado debía ser 

capaz de establecer un clima dentro del aula que favorece la confianza, el 

autoestima, el respeto y la autonomía del niño; para lograr este objetivo, de acuerdo 

con las dimensiones de las competencias emocionales propuestas por Bisquerra 
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(2007), tanto el niño como el docente deberían desarrollar la autonomía emocional. 

En cuanto a la identidad profesional y ética se describe que el alumno debe asumir 

y basar sus relaciones con los diferentes actores (alumnos, padres, colegas) en 

valores como la democracia, la solidaridad y la honestidad, mientras que en el 

campo de la Capacidad de percepción y respuesta a las condiciones sociales del 

entorno de la escuela se mencionaba que el alumno debía ser capaz de apreciar y 

respetar la diversidad (SEP, 2002), en ambos casos estaría relacionado con la 

necesidad de desarrollar las competencias sociales y para el vida y el bienestar 

(Bisquerra, 2007).  

Por su parte, dentro del proyecto curricular de esta reforma, la emocionalidad 

tendría cabida de manera general dentro del curso de Desarrollo Infantil I y II el cual 

buscaba que los futuros docentes conocieran los procesos de desarrollo del niño 

como factores que influyen en el aprendizaje escolar y el crecimiento; estos eran 

concentrados en 3 campos: crecimiento biológico y psicomotor; cognitivo, afectivo; 

y de relación interpersonal. Dentro de estos, los temas de mayor interés estaban 

relacionados con el desarrollo del juicio, la conducta moral y la formación de la 

identidad de género (SEP, 2002). 

Sin embargo, a pesar del avance que esto significaba, el énfasis seguía en el 

estudio de las características, pero no en la generación de estrategias para 

potencializar las capacidades cognitivas y sobre todo afectivas del niño (Tabla 2.8). 

Dentro de la las asignaturas de Formación Cívica y Ética, los temas centrales 

estaban relacionados con la enseñanza del civismo y las relaciones educativas, el 

aprendizaje y análisis de las normas desde un punto de vista ético, centrándose, no 

obstante, en la autorregulación consciente de las conductas, uno de los 

componentes esenciales para el desarrollo de las competencias emocionales 

presente en la mayoría de las asignaturas de este corte, pero no el único necesario 

para el bienestar general del docente y el niño. 
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Tabla 2.8 

Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Educación Primaria y Educación 

Socioemocional (1997) 

Elemento Característica 

Antecedentes que lo 

originaron 

 Críticas al programa anterior 

 Poca afinidad del plan vigente con la RIEB (1993) 

 Parte del Programa para la Transformación y el 

Fortalecimiento Académico de las Escuelas 

Normales 

Características  Formación para la práctica docente de acuerdo con 

las necesidades y etapas del desarrollo del niño 

 Implementación de la Práctica profesional intensiva 

en condiciones reales de trabajo 

 Implementación de programas de tutoría 

 Fomento de la docencia reflexiva enfocada a 

soluciones 

 Definición de un nuevo perfil de egreso a partir de 

competencias 

Perfil de egreso Campos: 

 Habilidades intelectuales específicas 

 Dominio de los contenidos de enseñanza 

 Competencias didácticas 

 Identidad profesional y ética 

 Capacidad de percepción y respuesta a las 

condiciones de los alumnos y del entorno de la 

escuela  

Asignaturas relacionadas con 

la emocional 

 Desarrollo Infantil I 

 Desarrollo Infantil II 

 Se concentran en 3 campos: crecimiento biológico y 

psicomotor; cognitivo, afectivo; y de relación 

interpersonal. 

Desarrollo socioemocional  Emocionalidad implícita dentro del plan de estudios 

y en el perfil de egreso (competencia didáctica: 

establecer clima que favorezca el respeto, 

autonomía y autoestima del niño) 

 No se considera el desarrollo socioemocional del 

docente en formación 
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Fuente: Elaboración propia. 

Nota: RIEB: Reforma Educativa para la Educación Básica de 1993 

2.6.5 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 2012 

Como parte de una serie de propuestas y con el fin de responder a los cambios 

establecidos en la RIEB, fue elaborado el Plan de Estudios para la Licenciatura en 

Educación Primaria en 2012, el cual se encontraba estructurado, al igual que todos 

los planes y programas para la educación Normal de 2012, a partir de tres 

orientaciones curriculares: enfoque centrado en el aprendizaje, el enfoque basado 

en competencias y la flexibilidad curricular, académica y administrativa, esta última 

con la finalidad de responder a las condiciones reales del contexto y dotar de mayor 

autonomía para adaptar y organizar los contenidos curriculares (DOF, 2012a).  

En cuanto al perfil de egreso, se establecen una serie de competencias genéricas y 

profesionales que comparten características muy similares a las expuestas en el 

Plan Curricular para la Licenciatura en Educación Primaria de 1997. Las 

dimensiones del perfil de egreso de este nuevo plan de estudio son similares al resto 

de licenciaturas de la educación Normal establecidos en 2012, las cuales ya han 

sido descritas en este trabajo para la Licenciatura en Educación Preescolar. 

Este conjunto de competencias al igual que en plan anterior, de manera 

implícita, están relacionadas con algunas de las dimensiones de las competencias 

emocionales tales como la autonomía, la conciencia y la autorregulación emocional, 

así como las competencias sociales y para el bienestar (Bisquerra, 2007), sin 

embargo, siguieron sin tener un papel relevante en esta nueva reforma. 

Este plan de estudios tiene una gran similitud al de la Licenciatura en Educación 

Preescolar también de 2012, con el cual comparte una serie de cursos donde la 

emocionalidad es mencionada dentro de sus contenidos, tal es el caso de Psicología 

del desarrollo infantil (0-12 años) en primer semestre, donde se analizan de manera 

general las diferentes teorías del desarrollo afectivo del niño (DGESPE, 2013i); el 

curso Atención a la diversidad en quinto semestre, que tiene como uno de sus 

propósitos que los estudiantes sean capaces de crear aulas incluyentes (DGESPE, 

2013f) y los cursos Educación artística (música, expresión corporal y danza) en 
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quinto semestre y Educación artística (artes visuales y teatro) en sexto semestre 

(DGESPE, 2013h, 2013g), cuyos contenidos han sido mencionados en esta 

investigación con anterioridad dentro del plan de estudios para la Educación 

Preescolar. 

De igual forma, la asignatura de Formación Cívica y Ética, establecida para 

sexto semestre dentro del trayecto formativo sobre la preparación para la 

enseñanza y el aprendizaje, también toca la emocionalidad del niño en su primera 

unidad de aprendizaje: el desarrollo personal y social del niño en primaria, donde 

se buscaba explorar el desarrollo social y personal del niño, así como el 

conocimiento, reconocimiento y expresión de las emociones como parte esencial 

del proceso de aprendizaje y de la sociabilidad del niño, importante para generar 

actitudes de convivencia efectiva (SEP, 2012), con lo que se comienza a dar 

importancia, de manera explícita, a las competencias emocionales dentro de la 

formación docente (Tabla 2.9). 

 

Tabla 2.9 

 Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Educación Primaria y Educación 

Socioemocional (2012) 

Elemento Característica 

Antecedentes que 

lo originaron 

 Necesidad de responder a los cambios establecidos en la RIEB 

(1993) 

 Bajos resultados académicos en pruebas nacionales e 

internacionales 

Características  Vinculación de la enseñanza con el enfoque por competencias 

 Práctica profesional intensiva 

 Programa de tutoría 

 Fomento de la práctica reflexiva enfocada a soluciones 

 Diseño del Perfil de Egreso a partir de competencias genéricas 

y profesionales 

Orientaciones 

curriculares 

 Enfoque centrado en el aprendizaje 

 Enfoque basado en competencias 

 Flexibilidad curricular, académica y administrativa 
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Perfil de egreso Ámbitos: 

 Planeación para el aprendizaje 

 Organización del ambiente en el aula 

 Promover el aprendizaje de todos los estudiantes 

 Compromiso y responsabilidad en la profesión 

 Vinculación con el entorno comunitario institucional 

Asignaturas 

relacionadas con la 

emocional 

 Formación Cívica y Ética en su primera unidad de aprendizaje: 

el desarrollo personal y social del niño en primaria 

 Atención a la diversidad 

 Educación Artística  

 Psicología del desarrollo infantil (0-12 años) 

Desarrollo 

socioemocional 

 Mayor emocionalidad implícita en el perfil de egreso en relación 

con el papel del docente en el clima, el diálogo, el respeto, la 

autonomía y la autoestima del niño 

 Se considera el desarrollo socioemocional del docente en 

formación de forma general en la asignatura de Educación 

Artística. 

 Énfasis en el desarrollo socioafectivo del niño sobre la del 

docente 

Fuente: Elaboración propia. 

Nota: RIEB: Reforma Educativa para la Educación Básica de 1993 

 

2.6.6 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Primaria de 2018 

La educación socioemocional como elemento clave para el aprendizaje y la 

adaptación de los ciudadanos al siglo XXI es una de las innovaciones de este nuevo 

modelo (Flores, 2017), donde se decidió no sólo apostar por el fortalecimiento de la 

dimensión racional de las y los niños y jóvenes, sino también impulsar su desarrollo 

emocional. Esto significa que los docentes deben llevar una tarea dual para con sus 

estudiantes, donde al mismo tiempo que se desarrolla la dimensión sociocognitiva, 

también se impulse las emociones, como un todo, para formar así ciudadanos 

responsables, activos y comprometidos con la comunidad y capaces de contribuir 

con los retos globales de la sociedad del conocimiento (SEP, 2017d). Por este 

motivo la educación socioemocional cuenta con una carga horaria específica dentro 

de la malla curricular. En la malla curricular del Plan de Estudios 2018, la educación 

socioemocional se encuentra presente en dos asignaturas: educación 
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socioemocional establecida en el tercer semestre, donde esta educación es definida 

como:  

Un proceso de aprendizaje que posibilita la integración de conocimientos, 

habilidades, actitudes y valores para identificar y regular las emociones; así 

como para forjar la identidad de los estudiantes y construir relaciones 

interpersonales basadas en el respeto hacia sí mismos y hacia el entorno. 

(sin paginar, DOF, 2018) 

 

Esta asignatura busca que el futuro docente comprenda los principios 

pedagógicos, perspectivas y enfoques desde diversas disciplinas que explican la 

dimensión emocional, su importancia en el proceso de aprendizaje y los alcances 

que tiene su labor docente en el desarrollo socioemocional de los estudiantes, 

enfocando y analizando sus propuestas para su aplicación en la educación Básica 

(DOF, 2018), el curso se compone además de las mismas unidades de aprendizaje 

que las expuestas para esta asignatura a nivel Preescolar, aumentando su 

complejidad.  

La segunda asignatura Estrategias para el desarrollo socioemocional, en sexto 

semestre, busca desarrollar en el futuro docente la capacidad para diseñar y aplicar 

actividades que contribuyan al desarrollo de la dimensión socioemocional de los 

alumnos, la cual está compuesta por habilidades como el autoconocimiento, la 

autorregulación, la autonomía, la empatía y la colaboración. Profundizar el análisis 

de manera multidisciplinaria de la literatura científica disponible le permitirá al 

docente también caracterizar este desarrollo y llevarlo a la práctica utilizando 

diversos recursos, técnicas y experiencias, con las que pueda incorporar esta 

educación a las distintas asignaturas así como potencializar el aprendizaje y mejorar 

sus relaciones interpersonales y la convivencia escolar (SEP, 2017d; DOF, 2018), 

por último, se compone al igual que la anterior, de las mismas unidades de 

aprendizaje que aquellas para nivel Preescolar. En esta propuesta se observan los 

primeros intentos por llevar la educación emocional en todas sus dimensiones a los 

planes y programas de estudio para la formación Básica a nivel nacional (Tabla 

2.10). 
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Para complementar lo anterior, este plan de estudios cuenta con asignaturas 

similares a las de la Licenciatura en Preescolar, también de 2018, donde la 

formación y el desarrollo socioemocional forman parte del programa, como es el 

caso de Educación inclusiva y Estrategias de trabajo docente.   

Este programa comenzó a ser implementado a mediados de 2019, por lo que 

los resultados aún no salen a luz, aunque por otro lado, se ha anunciado la creación 

de otro plan de estudios en 2021 (DOF, 2018), por lo que su continuidad aún está 

por evaluarse; no obstante, el desarrollo de las propias competencias 

socioemocionales de los docentes en formación ha comenzado a estar presente de 

manera clara en este programa, donde se le asigna un espacio para su formación, 

sin embargo, aunque representa un avance significativo en el reconocimiento de las 

emociones del docente, el espacio otorgado para este fin sigue siendo pequeño en 

comparación con otras asignaturas.   

 

Tabla 2.10. 

Planes y Programas de Estudio de la Licenciatura en Educación Primaria y Educación 

Socioemocional (2018) 

Elemento Característica 

Antecedentes que lo 

originaron 

 Resultados del Plan de Estudio para la Educación Básica 

de 2009. 

 Ley General del Servicio Profesional Docente (2013) 

 Bajos resultados académicos en pruebas nacionales e 

internacionales 

Características  Búsqueda por garantizar la equidad y la calidad en la 

educación 

 Enfoque centrado en el aprendizaje 

 Enfoque basado en competencias 

 Flexibilidad curricular 

 Práctica profesional intensiva 

 Programa de tutorías 

 Introducción de la Educación socioemocional 

Orientaciones 

curriculares 

 Enfoque centrado en el aprendizaje, 

 Enfoque basado en competencias y 

 Flexibilidad curricular, académica y administrativa 
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Perfil de egreso  Dimensiones: 

 Conoce a los alumnos, saber cómo y qué deben aprender 

 Organiza y evaluar el trabajo educativo, y realizar una 

intervención didáctica pertinente 

 Se reconoce como profesional que mejora continuamente 

 Asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a 

su profesión 

 Participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y 

fomenta su vínculo con la comunidad 

Asignaturas 

relacionadas con la 

emocionalidad 

 Educación socioemocional (72 horas) 

 Estrategias para el desarrollo socioemocional (108 horas) 

 Atención a la diversidad  

 Educación Inclusiva 

 Estrategias de trabajo docente. 

Componente emocional  Centrado en el desarrollo intelectual, físico, social y 

emocional del niño para procurar el logro de los 

aprendizajes que contribuyan al afrontamiento de los retos 

globales de la sociedad del conocimiento. 

 Por primera vez la educación emocional ocupa una carga 

horaria específica con 2 asignaturas dentro del plan de 

estudios. 

 Emocionalidad explícita en el perfil de egreso 

 Se considera el desarrollo socioemocional del docente en 

formación dentro de las mismas 2 asignaturas de manera 

general 

Fuente: Elaboración propia. 

 

2.6.7 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Secundaria de 

1999 

En 1999, como parte del Programa para la Transformación y el Fortalecimiento 

Académicos de las Escuela Normales creado por SEP, y de los compromisos dentro 

del Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, se dio a conocer el plan de 

estudio de la Licenciatura en Secundaria; el cual abogaba por la integración y 

continuidad de la educación Secundaria y la educación Básica como un todo. Otro 

punto relevante es la definición del perfil de egreso a través de competencias, 

agrupadas en cinco campos: 1) habilidades intelectuales específicas; 2) dominio de 

los propósitos y los contenidos de la educación secundaria; 3) competencias 
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didácticas; 4) identidad profesional y ética; y 5) capacidad de percepción y respuesta 

a las condiciones sociales del entorno de la escuela. Las cuales guardan estrecha 

relación con las competencias del perfil de egreso del plan de estudios de la 

Licenciatura en Educación Primaria de 1997 (Subsecretaría de Educación Básica y 

Normal [SEB], 2010). 

La socioemocionalidad se ve presente, de manera implícita dentro de tres de los 

cinco campos de competencias que conforman el perfil de egreso (SEB, 2010), los 

cuales eran: 

1. Habilidades Intelectuales Específicas: donde se reconoce la importancia 

de expresar y argumentar ideas con claridad de forma oral y escrita, de 

orientar a sus futuros alumnos en el análisis de situaciones y la resolución 

de problemas, las cuales se relacionan con las competencias sociales y 

competencias para la vida y el bienestar de Bisquerra y Pérez (2007). 

2. Competencias Didácticas: donde se plantea la necesidad de que el 

docente en formación reconozca las diferencias que influyen en el 

aprendizaje de sus alumnos, estableciendo estrategias adecuadas a sus 

intereses, contextos y necesidades; y sea capaz de generar un clima de 

trabajo en el aula que promueva la confianza, el respeto, la autoestima, 

la creatividad y la autonomía. Los cuales son considerados como 

elementos clave a desarrollar dentro de las competencias emocionales 

en la formación docente (OCDE, 2015; Akyol y Akdemir, 2019; Glennie et 

al., 2017). 

3. Identidad Profesional y Ética: relacionado con la importancia del trabajo 

en equipo en la formación continua, el mejoramiento de la escuela y la 

cooperación entre colegas. 

 

El Mapa curricular presente en este plan de estudios, se divide en tres 

campos formativos: Formación general para la educación Básica, relacionada con 

el sistema educativo mexicano, sus problemáticas, las políticas educativas y las 

bases legales y filosóficas; Formación común, para todas las especialidades a nivel 

Secundaria sobre sus características y demandas; y Formación específica por 
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especialidad. El campo de formación común constaba de 15 cursos equivalentes al 

35% de la actividad académica total y en el cual la emocionalidad se hace presente 

de manera general en los cuatro cursos indicados para el desarrollo de los 

adolescentes (SEB, 2010). 

El primero de ellos: Desarrollo de los Adolescentes I Aspectos Generales 

busca de manera introductoria plantear un panorama general de las principales 

transformaciones y cambios que viven los jóvenes en esta etapa de la vida para su 

correcta comprensión, considerando la influencia de los procesos de crecimiento y 

maduración con el funcionamiento cognitivo, emocional y afectivo. No obstante, se 

da prioridad a comprender conceptos, las fases y los procesos cognitivos de la 

adolescencia. El segundo curso: Desarrollo de los Adolescentes II. Crecimiento y 

Sexualidad se concentra en los aspectos biológicos y sexuales propios de esta 

etapa y su procesamiento subjetivo, a nivel personal y familiar (SEB, 2002a). 

El tercero, Desarrollo de los Adolescentes III. Identidad y Relaciones Sociales se 

relaciona con los cambios afectivos, psicosociales y el establecimiento de nuevas 

relaciones sociales y la modificación de las ya existentes, el papel de la cultura, los 

valores, la autoestima, los roles y su participación social. No obstante, los procesos 

afectivos y psicosociales se estudian desde la crisis, el conflicto y el distanciamiento, 

sin considerar la educación de las emociones. 

El cuarto curso Desarrollo de los Adolescentes IV. Procesos Cognitivos 

analiza los cambios en las capacidades cognitivas y la reflexión subjetiva, donde se 

considera la relación existente entre los estados emocionales y el desempeño 

académico (SEB, 2002b). 

Con lo anterior se observa que las emociones habían comenzado ya a ser vistas 

como parte fundamental no sólo del desarrollo normal del adolescente, sino también 

de su desempeño escolar, no obstante, el énfasis se concentraba solo en la 

descripción de estas emociones y su repercusión, sin considerar las pautas para la 

educación emocional del adolescente ni del futuro docente. 
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2.6.8 Planes de Estudios para la Licenciatura en Educación Secundaria de 

2018 

Como parte de la actualización y rediseño de los planes y programas de estudio 

para la educación Básica y para la Formación Inicial Docente de Educación Básica 

a finales de 2018, se modificaron los planes de estudio para la Licenciatura en 

Educación Secundaria de 1999, donde se incorpora por primera vez la educación 

emocional, se da mayor peso a la inclusión y la equidad, el uso de tecnologías de 

manera transversal y el aprendizaje del idioma inglés (DOF, 2018).  

Estos nuevos planes y programas de estudio para este nivel conservan las 

generalidades del resto de programas para la educación Normal del nuevo modelo 

educativo de 2018, en cuanto a las orientaciones curriculares (Enfoque centrado en 

el aprendizaje, Enfoque basado en competencias y Flexibilidad curricular, 

académica y administrativa), las dimensiones, el perfil de egreso constituido a partir 

de competencias genéricas, profesionales de la docencia y disciplinares, y los 

trayectos formativos (Bases teórico metodológicas para la enseñanza, Formación 

para la enseñanza y el aprendizaje, Práctica profesional, y Optativos)  (DOF, 2018). 

Dentro del trayecto Bases Teórico Metodológicas para la Enseñanza, el cual incluye 

algunos cursos que son comunes en otras licenciaturas de las escuelas Normales, 

se encuentran cursos como: Desarrollo en la adolescencia; Problemas 

socioeconómicos y políticos de México; Teorías y modelos de aprendizaje; 

Planeación y evaluación; Metodología de la investigación; Fundamentos de la 

educación; Pensamiento pedagógico; Retos actuales de la educación en México; 

Desarrollo socioemocional y aprendizaje; Neurociencia en la adolescencia y, 

Educación inclusiva. Estos últimos tres relacionados directamente con el desarrollo 

y la educación socioemocional a nivel Secundaria (DOF, 2018). 

Respecto a la emocionalidad dentro del trayecto formativo descrito en el 

párrafo anterior, los cursos orientados al desarrollo del adolescente del plan 1999 

(aspectos generales, crecimiento y sexualidad, identidad y relaciones sociales y 

procesos cognitivos) se modificaron para dar lugar a la incorporación de las 

neurociencias y la educación socioemocional.  
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De esta manera surge la asignatura Desarrollo emocional y aprendizaje, la 

cual se ubica en el segundo semestre, con una carga horaria de 4 horas por semana 

con un total de 72 horas, consta de tres unidades de aprendizaje y se relaciona con 

los cursos: Desarrollo de la adolescencia; Planeación y evaluación y, Neurociencia 

en la adolescencia (Dirección General de Educación Superior para Profesionales de 

la Educación [DGESPE], 2018a). 

Este curso tiene como finalidad “que el estudiantado adquiera las habilidades 

y herramientas básicas de la gestión socioemocional desde sí mismo, a partir del 

reconocimiento personal mediado por la comprensión de los fundamentos teórico 

metodológico que sustentan el desarrollo emocional del sujeto” (DGESPE, 2018a, 

p. 5) con lo cual resalta la búsqueda no sólo del desarrollo emocional de los 

adolescentes, sino también del docente en formación, uno de los principales 

cambios respecto al plan anterior. La primera unidad de aprendizaje busca que el 

alumno conozca los fundamentos teóricos desde la ciencia y la pedagogía sobre la 

educación socioemocional, en la segunda unidad se enfoca al desarrollo emocional 

del adolescente mientras que en la tercera unidad se contemplan contenidos 

temáticos para que los docentes en formación desarrollen o fortalezcan las 

dimensiones de su propia educación socioemocional (Tabla 2.11). Estas unidades 

además consideran la importancia de implementar estrategias específicas, tomando 

al menos 20 minutos al día, para fortalecer las habilidades socioemocionales dentro 

del aula (DGESPE, 2018a). 

 

 Tabla 2.11 

Estructura del curso Desarrollo emocional y aprendizaje en la Licenciatura en Educación 

Secundaria, Plan 2018.  

Unidad de aprendizaje Temario 

Fundamentos científicos y 

pedagógicos de la educación 

socioemocional 

1.1. Antecedentes científicos y pedagógicos de la 

educación socioemocional 

 Educación socioemocional: pasado, presente y futuro. 

 Las habilidades socioemocionales como predictores del 

éxito académico, profesional y social. 
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 La importancia de las habilidades socioemocionales en 

el aula 

1.2. La educación socioemocional y el bienestar 

 Dimensiones del bienestar 

 Bienestar emocional y social 

 Las habilidades socioemocionales y el bienestar 

1.3. La inteligencia emocional y su relación con el 

aprendizaje 

 Tipos de inteligencia 

 Definición y conceptualización de la inteligencia 

emocional 

 Importancia del lenguaje emocional 

1.4. La relación entre emociones, motivación y 

aprendizaje. 

 Modelos para entender las emociones 

 Las emociones en el aula 

 Motivación y aprendizaje 

 Emociones, motivación y aprendizaje. 

2. Desarrollo socioemocional 

en el adolescente 

2.1. Identidad: importancia del autoconocimiento y la 

autonomía en el adolescente 

 Factores que conforman la identidad 

 Autoconocimiento: conocerse y valorarse 

 Autonomía 

2.2 Regulación emocional, conductas de riesgo y toma 

de decisiones 

 Emoción, cognición y conducta en el adolescente 

 Conductas impulsivas y conductas de riesgo 

 La importancia de la autorregulación y la toma 

responsable de decisiones 

2.3. relaciones interpersonales y presión social 

 La influencia del contexto y de sus pares 

 Sentido de pertenencia 

 La importancia de la empatía y la colaboración en la 

adolescencia 
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2.4. la construcción del proyecto de vida 

 Decisiones clave para llevar a cabo su proyecto de vida 

 Responsabilidad y perseverancia 

3. Aprendizaje y enseñanza de 

las habilidades 

socioemocionales 

3.1. las dimensiones de la educación socioemocional y 

sus habilidades asociadas 

 Autoconocimiento 

 Autorregulación 

 Autonomía 

 Empatía 

 Colaboración 

3.1. El papel del docente en la educación socioemocional 

 El desarrollo de las habilidades socioemocionales en el 

docente 

 La importancia del modelaje como recurso pedagógico 

en la educación socioemocional 

 El clima del aula y la construcción de un espacio para 

el desarrollo socioemocional 

3.3. orientaciones pedagógicas para la educación 

socioemocional 

 Características de programas de educación 

socioemocional para educación secundaria y media 

superior 

 Principios de implementación en la didáctica de la 

educación socioemocional 

 Transversalidad de la educación socioemocional 

3.4. Evaluación 

 La importancia de la evaluación 

 Estrategias para evaluar la educación socioemocional 

 Niveles de logro en las diferentes dimensiones de la 

educación socioemocional 

Fuente: Adaptado de Licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje del Español en Educación 

Secundaria. Plan de Estudios 2018. Programa del curso: Desarrollo socioemocional y 

aprendizaje. Segundo Semestre. DGESPE, 2018a, p. 11 

  

Neurociencia en la Adolescencia se ubica en el cuarto semestre, en el mismo 

trayecto formativo que la anterior, con 4 horas a la semana con un total de 72 horas 

al semestre, constando de tres unidades de aprendizaje (Figura 2.5), teniendo como 
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objetivo que los alumnos analicen los aportes de las neurociencias a los procesos 

de enseñanza y aprendizaje con los cuales facilitar la toma de decisiones en su vida 

personal y profesional. Aunado a lo anterior, se espera que a partir de la 

comprensión del cerebro se puedan detectar conductas, emociones y procesos 

cognitivos que pongan en riesgo la integridad del adolescente, mejorar las 

intervenciones pedagógicas para que la educación contribuya a mejorar su 

autorregulación, su toma de decisiones y la resolución de conflictos (DGESPE, 

2020d). 

 

 

 

Figura 2.5. Esquema del curso Neurociencia en la adolescencia en la Licenciatura en 

Educación Secundaria, Plan 2018.  

Fuente: Tomado de: Licenciatura en Enseñanza y Aprendizaje de la Biología en 

Educación Secundaria. Plan de Estudios 2018. Programa del curso: Neurociencia en la 

adolescencia. Cuarto Semestre. DGESPE, 2020d, p.14. SEP.  

 

 

Dentro de la segunda y tercera unidad de aprendizaje se establece que el 

docente en formación reflexione y conozca su papel y su tarea en la promoción de 

comportamientos emocionales benéficos para los adolescentes. Dentro de sus 

contenidos se encuentran temas como: Cognición, emoción y conducta; 

Neurociencia de las emociones de los adolescentes; Sistema Límbico; Neuronas 

espejo y desarrollo de la empatía; Corteza prefrontal: Límites y control conductual, 



163 

 

etc. (DGESPE, 2020d). Este curso permite al alumno conocer de forma más 

integrada y holística el funcionamiento de las emociones en el adolescente, 

partiendo de la dimensión biológica que las componen, lo que permite un estudio 

más completo, ausente en el plan anterior. 

El curso Desarrollo en la Adolescencia, el cual parte también del trayecto 

formativo Bases Teórico Metodológicas para la Enseñanza, con una duración de 72 

horas por semestre, estudia de la teoría el desarrollo social, cognitivo, emocional y 

cultural y los riesgos en la adolescencia, a partir de lo cual se puedan plantear 

estrategias de intervención de acuerdo con las necesidades e intereses de los 

adolescentes, no obstante, este curso toma de manera muy general la 

emocionalidad en su primera unidad de aprendizaje centrándose en el desarrollo 

cognitivo y físico del adolescente (DGESPE, 2018b). Por último, dentro del curso de 

Planeación y Evaluación, se retoma la necesidad de que las metodologías y los 

procesos de evaluación tomen en cuenta la emocionalidad, a partir de la creación 

de diferentes instrumentos para dicho fin (DGESPE, 2019b). 

No obstante, aun con los avances en materia de educación emocional vistos 

en este nuevo plan de estudios, se puede observar que a diferencia de los planes 

de licenciatura en educación Preescolar y Primaria que cuentan con dos asignaturas 

exclusivas para el desarrollo socioemocional, en este nivel, sólo se encuentra un 

curso, donde  a pesar de tener por primera vez un tiempo dedicado al desarrollo 

emocional del docente, este es, en comparación con el resto de los contenidos y a 

consideración propia, bastante limitado. 

A manera de conclusión se podría decir que las reformas a los planes y 

programas para la Educación Básica y para la formación docente han buscado 

responder a los retos de la época y aumentar la calidad de los servicios educativos. 

Desde su propia forma de entender la educación, todas las propuestas han 

reconocido la participación del docente como un factor determinante en el logro 

educativo y como un elemento esencial para un aprendizaje eficaz (Moreno, 2013). 

En el caso de México, los normalistas han jugado indudablemente un papel decisivo 

en la configuración social y cultural del país conjuntamente con el Estado (Ducoing, 
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2013b), lo que se ha plasmado en las distintas reformas a los planes y programas 

de estudio de las EN.  

Por otro lado, aunque se han realizado actualizaciones a los planes de 

estudio de las EN a nivel nacional, la apropiación que las comunidades académicas 

han hecho de ellas en cuanto a su sentido, contenido y práctica es desigual, ya que 

aún existen escuelas que ofrecen las licenciaturas siguiendo los planes anteriores 

(2012 y 1997) ya sea porque les ha sido autorizado, o por la dificultad que implica 

la implementación de un nuevo programa para la planta docente, el área académica 

y/o administrativa de las instituciones (INEE, 2017b) o porque estas no han sabido 

responder a las necesidades y capacidades de las EN, lo que sin embargo podría 

traer como consecuencia una formación dispar y desactualizada de los futuros 

docentes. 

En la actualidad se sigue buscando que la formación docente vaya en 

concordancia con las necesidades de los diferentes contextos y con las tendencias 

internacionales para asegurar una mejor adaptabilidad de los ciudadanos 

mexicanos al contexto global, en este caso, el Banco Interamericano para el 

Desarrollo (Mateo et al., 2019) a partir de una de sus iniciativas ha visibilizado el 

rumbo que sigue la formación del capital humano, donde se reconoce la importancia 

de la educación durante toda la vida, la ampliación del espectro de habilidades que 

los individuos deben adquirir y reconoce al mismo tiempo que a pesar de que las 

habilidades técnicas específicas son importantes para el mercado laboral, también 

han venido decayendo en las últimas décadas, mientras que las habilidades 

socioemocionales han ido en aumento, por lo que no es de extrañar que en las 

reformas venideras estas habilidades sean reconocidas tanto para la educación 

Básica como para la formación inicial docente. 

  



165 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPITULO 3. 

ESTRATEGIA 

METODOLÓGICA 
 

  



166 

 

 

Capítulo 3. Estrategia Metodológica 

El presente capítulo describe la problemática de estudio relacionado con las 

competencias emocionales en los docentes en formación de las Escuelas Normales 

en Puebla y se presenta la estructura metodológica del proyecto que se desarrolla 

a lo largo de esta tesis. Se define el problema, la postura metodológica, los objetivos 

y los alcances de la investigación. 

 

3.1 Definición del problema 

3.1.1 Los Problemas de la Educación Emocional en México 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO) en su publicación Replantear la educación ¿hacia un bien 

común mundial?, reflexiona sobre la finalidad esencial de la educación del siglo XXI  

la cual debe “apoyar y aumentar la dignidad, la capacidad y el bienestar de la 

persona humana en relación con los demás y la naturaleza” (Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2015, p.36), 

para lograr tal fin propone también un Planteamiento Holístico de la Educación, el 

cual debe ir más allá de la educación tradicional, reconociendo la importancia del 

aprendizaje social, cultural, emocional y las artes tanto en el proceso de enseñanza 

como en la evaluación de los aprendizajes. 

Sin embargo, a pesar de las buenas intenciones, han existido deficiencias y 

problemas que afectan la buena consecución de los objetivos esperados, por 

ejemplo, aun cuando tanto el nivel educativo como la calidad de la educación en 

México han mejorado en los últimos 20 años, ésta no se ha logrado traducir en 

mejoras en la productividad ni en el desempeño económico del país que aprovechen 

este capital humano disponible (Székely y Flores, 2018). 

Aunado a lo anterior, a pesar de la disminución de la tasa de abandono en la 

educación obligatoria, en el ciclo escolar 2015-2016 poco más de 1.1 millones de 

alumnos abandonaron la escuela, siendo una de las causas principales el clima 

escolar desfavorable (INEE, 2018b); esto coincide con los resultados del Estudio 

Internacional de Educación Cívica y Ética (ICCS) realizado en 2016 donde se 
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observa que la formación y el desempeño cívico de los estudiantes de nivel 

Secundaria en México se encuentra muy por debajo de la media internacional, 

siendo más proclives a protestar violentando la ley (tomando edificios, 

interrumpiendo el tráfico, pintando muros, etc.) y con prácticas frecuentes de 

violencia en la escuela, volviéndose ésta un sitio más hostil en México que en la 

media de los países (INEE, 2018d). 

De igual manera, de acuerdo con el Tercer Estudio Regional Comparativo y 

Explicativo (TERCE), realizado en 15 países de América Latina (entre ellos México) 

por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación 

(LLECE) de la UNESCO en 2016, se evaluó el aprendizaje para estudiantes de 

primaria de 3ro y 6to grado en diferentes áreas, acompañados con cuestionarios de 

contexto, con lo cual se confirmó que en la mayoría de los países los ambientes de 

mayor violencia en el entorno escolar constituyen uno de los factores asociados al 

bajo rendimiento académico y la deserción escolar (Trucco e Inostroza, 2017), 

reflejando la complejidad y la necesidad de atender y prevenir estos problemas. 

Por consiguiente, no es de extrañar que de acuerdo con el Banco Interamericano 

de Desarrollo (BID) (Mateo et al., 2019), América Latina y el Caribe tengan una de 

las brechas más grandes del mundo en el desarrollo de habilidades y, sus 

estudiantes, un desempeño extremadamente pobre comparado con otras regiones, 

puesto que: 

Los sistemas de formación de talento se enfocan en títulos detrás de los que 

hay currículos no actualizados a la nueva realidad (…) es decir, que 

convivimos con estructuras del siglo pasado e, incluso dentro de esas viejas 

estructuras, estamos dentro del grupo de cola (Mateo, et al., 2019, p. s/n). 

 

Ante esto, se ha planteado como urgente la necesidad de acelerar el 

desarrollo de habilidades técnicas específicas, pero sobre todo de habilidades 

transversales, entre ellas las habilidades socioemocionales, que le permitan al 

individuo aprender y adaptarse a los continuos cambios que presenta la actualidad. 

En cuanto a los profesionales de la educación, de acuerdo con el BID (Cruz et al., 

2019), la región necesitará 10,3 millones de maestros en los próximos 15 años, por 
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lo que es de suma importancia asegurar que los nuevos profesionales cuenten con 

las habilidades socioemocionales, transversales y la formación necesaria para 

hacer frente al futuro, esto considerando que más de la mitad del número previsto 

no ha comenzado a estudiar su carrera ni ha empezado su vida laboral, lo que se 

vuelve una oportunidad para emprender estrategias diferentes de formación que les 

brinden sobre todo la capacidad de interactuar con las tecnologías, trabajar en 

equipo, mejorar la calidad de las interacciones profesor-alumno, brindar apoyo 

emocional a sus estudiantes, fomentar las buenas relaciones interpersonales, 

motivar el aprendizaje colaborativo, etc., elementos que han sido identificados como 

claves para una enseñanza eficaz (Funaro y Ruiz, 2015) en la “formación de seres 

humanos libres, justos y equitativos, que sabrán desenvolverse en la sociedad” 

(Trucco e Inostroza, 2017, p.16).  

Sin embargo, a pesar del reconocimiento que tiene la formación de habilidades 

sociales y emocionales en los estudiantes, no existe un consenso por parte de los 

países miembros de la OCDE sobre cómo promoverlos, debido a las diferencias 

existentes entre su conocimiento, su implementación, las expectativas y las 

capacidades de los responsables para mejorar estas habilidades en los niños y 

jóvenes (OCDE, 2015; UNESCO, 2016). 

 

 

3.1.2 Los Problemas de la Educación Emocional en los Docentes en 

Formación  

La formación inicial de docentes se enriquece con las investigaciones realizadas 

en el campo de las emociones y las instituciones educativas, por ejemplo, Merchán 

y González en 2016 realizaron un estudio donde se analiza la autopercepción 

socioemocional de maestros de Educación Primaria desde una comparación entre 

docentes en formación y docentes en activo, en el cual se encontró que los docentes 

en formación tienen una menor autopercepción emocional que su grupo de 

comparación, lo anterior demuestra que resulta fundamental valorar la percepción 

de los docentes en formación para tener un panorama más amplio sobre lo que 

ocurre una vez que egresan de estas instituciones. 
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Por su parte, Vivas, Chacón y Chacón (2010) reportaron que los docentes en 

formación (noveles) experimentan sentimientos de frustración, miedo y ansiedad al 

enfrentarse con situaciones nuevas en el aula de práctica que no aprendieron a 

resolver en la universidad, afectando así su equilibrio y bienestar emocional, 

poniendo de manifiesto la contribución de la formación en competencias 

emocionales al bienestar general de los estudiantes. 

De otro modo, Bryon en 2011 (citado en Asha y Remith, 2018) condujo una 

investigación con profesores de la Universidad de Columbia en Nueva York donde 

reportó una mejora en las habilidades de los profesores en formación después de 

un programa para el reconocimiento emocional, lo que fundamenta la orientación 

hacia el desarrollo de competencias emocionales de los programas de estudio. 

No obstante, la formación emocional no garantiza el ideal desempeño docente, por 

ejemplo, Boyd en 2005 (citado en Asha y Remith, 2018) encontró que el que los 

docentes tengan buenos niveles de inteligencia emocional no significa que 

necesariamente ésta sea usada en el salón de clase. Sin embargo, hay evidencia 

sobre la existencia de una correlación positiva entre inteligencia emocional y un 

clima escolar favorable, en términos de generación de una visión compartida, 

liderazgo facilitador, trabajo en equipo y cooperación, etc. (Barent, 2005). 

En México, específicamente en el Estado de Puebla, Fragoso (2018) realizó 

una investigación para analizar la Inteligencia Emocional de estudiantes 

universitarios del Área de Ciencias Sociales y Humanidades de la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla, donde encontró que un 45% de los estudiantes 

percibe que requieren mejorar su atención emocional, mientras que un 42% 

considera que deben mejorar su claridad emocional y un 31% su reparación 

emocional (resultados cuantitativos), además de que en cada licenciatura sobresale 

en sus estudiantes una de las habilidades específicas de la Inteligencia Emocional, 

por lo que a pesar de la evidencia sobre el desarrollo de estas habilidades en otras 

áreas o Facultades, es importante conocer estos datos para los estudiantes de las 

Escuelas Normales. 

Por último, de acuerdo con los resultados obtenidos en un análisis previo a 

este trabajo sobre competencias emocionales autopercibidas en docentes en 
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formación (DF) de la Licenciatura en Educación Primaria y Educación Primaria con 

enfoque Intercultural Bilingüe, de una escuela Normal pública del Estado de Puebla 

anterior a la implementación de los planes y programas de estudio sobre educación 

emocional de 2018, se muestra que sólo un pequeño porcentaje, no mayor a 50%, 

de los DF cuentan con un nivel de dominio adecuado (alto) de las competencias 

emocionales requeridas para llevar a cabo su práctica docente.  

Por lo anterior se reafirma la importancia del papel de la educación emocional 

en estas escuelas ya que como lo menciona Palomera, Fernández-Berrocal y 

Brackett (2008): “No es posible enseñar una competencia que previamente no se 

ha alcanzado, al igual que no es posible enseñar con calidad ante la ausencia de 

bienestar docente”  (p.6), poniendo de manifiesto la necesidad del estudio de las 

competencias emocionales en los DF, especialmente en las Escuelas Normales, ya 

que estas siguen siendo las instituciones privilegiadas de la formación docente en 

México, puesto que de acuerdo con el Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Educación (INEE) en 2017 el mayor porcentaje de sustentantes que resultaron 

idóneos para ocupar puestos docentes en educación básica fueron los egresados 

de escuelas Normales, principalmente públicas en comparación con los egresados 

de la UPN y otras IES. 

 

3.2 Preguntas de Investigación 

3.2.1 Pregunta general de investigación 

 

Dado lo anterior: 

¿Cómo autoperciben los Docentes en Formación de las Escuelas Normales 

Públicas en Puebla las competencias emocionales necesarias para llevar a cabo su 

práctica docente? 

 

3.2.2 Preguntas específicas de investigación 

 ¿Cuál es el nivel de dominio autopercibido de las competencias emocionales 

de los Docentes en Formación de las Escuelas Normales Públicas en Puebla 

necesarias para llevar a cabo su práctica docente? 
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 ¿Cuales son las diferencias entre los niveles de dominio autopercibido de 

competencias emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas 

Normales Públicas en Puebla que han tenido un acercamiento sobre estudios 

en Educación Socioemocional en relación con los que no lo han tenido para 

llevar a cabo su práctica docente? 

 

 

3.3 Hipótesis 

3.3.1 Hipótesis de Investigación 

 

H1: Los Docentes en Formación de las Escuelas Normales Públicas en Puebla 

presentan un nivel alto de dominio autopercibido de las competencias emocionales 

necesarias para llevar a cabo su práctica docente. 

H2: El nivel de dominio autopercibido de las competencias emocionales de los 

Docentes en Formación de las Escuelas Normales Públicas en Puebla, está 

relacionado significativamente con la Educación Socioemocional recibida en el aula 

para llevar a cabo su práctica docente. 

H3: Existen diferencias significativas entre los niveles de dominio autopercibido de 

competencias emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas 

Normales Públicas en Puebla que han tenido un acercamiento sobre estudios en 

Educación Socioemocional en relación con los que no han tenido para llevar a cabo 

su práctica docente. 

 

3.3.2 Hipótesis Nula 

H0: Los Docentes en Formación de las Escuelas Normales Públicas en Puebla no 

presentan las competencias emocionales necesarias para llevar a cabo su práctica 

docente 
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3.3.3 Hipótesis Alternativa  

HA: Los Docentes en Formación de las Escuelas Normales Públicas en Puebla se 

auto perciben con las competencias emocionales necesarias para llevar a cabo su 

práctica docente. 

 

3.4 Objetivos de la investigación  

3.4.1 Objetivo General 

Analizar el dominio autopercibido de las Competencias Emocionales en los 

docentes en formación de las Escuelas Normales Públicas del Estado de Puebla. 

 

3.4.2 Objetivos Específicos 

 Determinar el nivel de dominio autopercibido de las competencias 

emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas Normales 

Públicas en Puebla necesarias para llevar a cabo su práctica docente. 

 Identificar las diferencias entre los niveles de dominio autopercibido de las 

competencias emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas 

Normales Públicas en Puebla que han tenido un acercamiento sobre 

estudios en Educación Socioemocional en relación con los que no lo han 

tenido para llevar a cabo su práctica docente. 

 

3.5 Tipo y Enfoque de la Investigación 

El carácter del proyecto de investigación es concluyente, Malhotra (2008) señala 

que por lo general es más formal y estructurada y está “diseñada para ayudar a 

quien toma las decisiones a determinar, evaluar y elegir el mejor curso de acción de 

una situación específica.” (p. 79). El diseño de la investigación fue descriptivo, 

teniendo como principal objetivo la descripción de algo, por lo regular las 

características o funciones del mercado (Malhotra 2008). También es de carácter 

transversal, ya que implicó obtener una sola vez la información de los Docentes en 

Formación. 
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Este tipo de diseño descriptivo transversal también es conocido como de 

“investigación de encuesta por muestreo” (p. 84). Por lo anterior, y dado que el fin 

de la investigación es probar las hipótesis planteadas, la investigación es de tipo 

cuantitativo, la cual, de acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2010) usa 

la recolección de datos para probar hipótesis, con base en la medición numérica y 

el análisis estadístico, para establecer patrones de comportamiento y probar teorías. 

La muestra que se utilizó en el presente estudio es del tipo no probabilística que, de 

acuerdo con Hernández y colaboradores (2010), en este tipo de muestras “la 

elección de los elementos no depende de la probabilidad, sino de las características 

de la investigación” (p. 176), además de no basarse en el azar, sino en el criterio y 

juicio del investigador para la selección de los elementos de la muestra (Malhotra 

2008). El diseño de la investigación aplicado en el presente fue no experimental, 

dado que es un estudio que se realizó sin la manipulación deliberada de variables y 

en el que los datos fueron recolectados en su ambiente natural para su posterior 

análisis (Hernández et al., 2010; Anderson et al., 2005). 

 

3.6 Técnica y método de Investigación 

El enfoque de la investigación se realizó a través del método cuantitativo, el cual, 

de acuerdo con Hernández et al., (2010): 

 

Intenta explicar y predecir los fenómenos investigados buscando regularidades 

y relaciones causales entre elementos (…), usa la recolección de datos para 

probar hipótesis, con base en la medición numérica y el análisis estadístico, para 

establecer patrones de comportamiento y probar teorías. (pp. 4-6). 

 

El método de la investigación que se realizó fue además hipotético–deductivo, 

el cual, de acuerdo con Bernal (2006) consiste en “un procedimiento que parte de 

unas aseveraciones en calidad de hipótesis y busca refutar o falsear tales hipótesis, 

deduciendo de ellas conclusiones que deben confirmarse con los hechos” (p. 56). 

 

3.7  Variables de Estudio  
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Las variables de estudio en la investigación representan la estructura o columna 

vertebral de las hipótesis planteadas. Estas variables de estudio son todo aquello 

que se mide y es en sí, la información que se recolecta a través de la técnica y del 

instrumento de investigación. A través de las preguntas o cuestionamientos (ítems) 

que integran el instrumento de investigación, se recaban las variables de estudio 

con la finalidad de responder a las preguntas de investigación, cumplir con los 

objetivos y comprobar las hipótesis (Larios-Gómez et al., 2017).  

Para determinar las variables que resuelvan lo antes expuesto y coadyuven a 

comprobar las hipótesis planteadas en torno a las competencias emocionales de 

los Docentes en Formación de las escuelas Normales en Puebla, se tomó el Modelo 

de Competencias Emocionales de Bisquerra y colaboradores (2007) construido a 

partir de la revisión de diferentes propuestas (Salovey y Sluyter, 1997; Goleman, et 

al., 2002; Saarni, 2000; ISBE y CASEL).  

Este modelo consta de 5 dimensiones que componen la Competencia 

Emocional: Conciencia Emocional, Regulación Emocional, Autonomía Emocional, 

Competencias Sociales y Competencias para la Vida y el Bienestar; cuyas 

dimensiones se describen en la Tabla 3.1 y el cual además fue tomado como 

referencia para el desarrollo de los planes y programas de educación 

socioemocional a nivel federal en México (SEP, 2017) 

 

Tabla 3.1 
Resumen del Modelo de Competencia Emocional de Bisquerra y Pérez (2007). 
 

Competencia 
emocional 

Dimensión  Descripción 

Conciencia 
emocional 

Capacidad para tomar conciencia de 
las propias emociones, incluyendo la 
habilidad para captar el clima 
emocional de un contexto 
determinado.  

Regulación 
emocional  

Capacidad para utilizar las emociones 
de forma adecuada. Supone el tomar 
conciencia de la relación entre 
emoción, cognición y comportamiento; 
tener buenas estrategias de 
“afrontamiento”, capacidad para 
autogenerarse emociones positivas. 
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Autonomía emocional  La autonomía emocional incluye un 
conjunto de características 
relacionadas con la autogestión 
emocional, entre las que se 
encuentran la autoestima, actitud 
positiva en la vida, responsabilidad, 
capacidad para analizar críticamente 
las normas sociales, capacidad para 
buscar ayuda y recursos, así como la 
autoeficacia personal. 

Competencias 
sociales  

Las competencias sociales se refieren 
a la capacidad para mantener buenas 
relaciones con otras personas. Esto 
implica dominar las habilidades 
sociales básicas, comunicación 
efectiva, respeto, actitudes pro-
sociales, asertividad, etc. 

Competencias para la 
vida y el bienestar 

Capacidad para adoptar 
comportamientos apropiados y 
responsables para la solución de 
problemas personales, familiares, 
profesionales y sociales, orientados 
hacia la mejora del bienestar de vida 
personal y social. 

Fuente: tomado de CONSTRUCCIÓN DEL CUESTIONARIO DE DESARROLLO 
EMOCIONAL DE ADULTOS (QDE-A), N. Pérez-Escoda, et al., 2010, p. 369. 

 

En cuanto a la elaboración de la variable 4: Percepción del alumnado sobre sus 

competencias emocionales en el aula, se tomaron como referencia las categorías 

presentes en las investigaciones realizadas por Scott (2019), Cuadra et al. (2018) y 

Anguio (2014), a partir de las cuales se realizaron los ítems para cada dimensión 

que compone esta variable adaptándolos a los objetivos y necesidades de esta 

investigación, como se expone en la Tabla 3.2.  

 
Tabla 3.2 
Antecedentes para la variable: Percepción del alumnado sobre sus competencias 
emocionales en el aula 

Dimensión Autor Categoría Ítems 

Autosuficiencia 
emocional en el 

aula 

Scott, 2019 Ideal affect: 
relacionada con las 
creencias de los 
profesores sobre 
mostrar sus 
emociones en el aula, 
en especial aquellas 

 Como practicante y 
futuro docente me siento 
cómodo(a) expresando 
mis emociones a mis 
alumnos en el salón de 
clases y a mis 
compañeros de trabajo 
(G4_53) 



176 

 

con connotaciones 
negativas 
 

 Como futuro docente 
considero que cuento 
con las estrategias 
necesarias para manejar 
mis reacciones 
emocionales fuertes 
dentro del salón de 
clases (G5_54) 

Beliefs about learning 
and emotion: 
considera las 
creencias de los 
profesores sobre su 
papel en la 
enseñanza y 
confianza en el 
desarrollo de 
habilidades 
socioemocionales en 
los estudiantes 

 Me siento preparado/a 
como futuro/a docente 
para contribuir al 
desarrollo social y 
emocional de mis 
alumnos (G3_52). 

Anguio, 
(2014). 

Conciencia 
emocional en la 
escuela:  conciencia 
sobre las habilidades 
emocionales del 
profesor en el aula 
 

 Considero que puedo o 
podré resolver de 
manera efectiva los 
problemas no 
académicos que surgen 
en el aula (G2_46). 

 Al estar en el aula (como 
practicante) me siento 
capaz de manejar mis 
emociones y trabajar 
efectivamente con mis 
alumnos (G1_45) 

Conciencia de 
las 

Competencias 
Emocionales en 

la Docencia 

Scott, 2019 Beliefs about learning 
and emotion (ya 
descrita) 
 

 Como docente en 
formación, considero que 
es fundamental el 
desarrollo social y 
emocional de mis 
alumnos dentro del aula 
(H1_48). 

 

Training: la educación 
emocional como 
parte del 
entrenamiento 
continuo del profesor 

 Considero importante la 
formación continua de 
los docentes en el 
desarrollo de 
habilidades emocionales 
y sociales (H2_50) 

Percepción del 
Alumnado sobre 

la Institución 

Scott, 2019 Institutional context: 
El papel de las 
políticas escolares en 

 Percibo que mis 
profesores atienden sólo 
a los contenidos teóricos 
del programa, ignorando 
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la introducción de la 
educación emocional 
 

el lado emocional- 
afectivo (I3_51). 

 Dentro de las clases, mis 
profesores realizan 
ejercicios para 
desarrollar habilidades 
emocionales y sociales 
en nosotros como 
alumnos (I1_47). 

Cuadra, et 
al., 2018 

La formación docente 
para el desarrollo 
socioemocional del 
alumnado: contextos 
de aprendizaje y la 
formación del 
profesorado 

 Identifico que mi 
institución (escuela 
normal) nos brinda la 
formación necesaria 
para desarrollar 
habilidades emocionales 
y sociales como 
herramienta para nuestra 
práctica docente (I2_49). 

Fuente: Elaboración propia 

 

 

Por lo anterior, en el presente estudio, las variables para determinar el nivel 

autopercibido de las competencias emocionales de los Docentes en Formación de 

las Escuelas Normales de Puebla son aquellas descritas en el Modelo de 

Competencias Emocionales Bisquerra y Pérez (2007), las cuales permitieron 

plantear la pregunta general de investigación ¿Cuentan los Docentes en Formación 

de las Escuelas Normales en Puebla con las competencias emocionales 

autopercibidas necesarias para llevar a cabo su práctica docente?  En la Tabla 3.3, 

se puede observar la relación de congruencia metodológica entre las preguntas de 

investigación, los objetivos y las hipótesis para determinar las variables de estudio.  

 

Tabla 3.3 

Tabla de Congruencia Metodológica 

Pregunta de 
Investigación 

Objetivo de 
Investigación 

Hipótesis Variable 

¿Cuentan los 
Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales 
en Puebla con las 

Analizar el dominio 
autopercibido de las 
Competencias 
Emocionales en los 
docentes en 

H0: Los Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales en 
Puebla no presentan las 
competencias 

Competencias 
Emocionales 
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competencias 
emocionales 
autopercibidas 
necesarias para 
llevar a cabo su 
práctica docente? 
 

formación de las 
Escuelas Normales 
del Estado de 
Puebla.   
 

emocionales 
autopercibidas 
necesarias para llevar a 
cabo su práctica 
docente 
 
H1: Los Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales en 
Puebla presentan un 
nivel alto de dominio 
autopercibido de las 
competencias 
emocionales necesarias 
para llevar a cabo su 
práctica docente. 
HA: Los Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales en 
Puebla se auto perciben 
con las competencias 
emocionales necesarias 
para llevar a cabo su 
práctica docente. 

¿Cuál es el nivel de 
dominio 
autopercibido de las 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales 
en Puebla 
necesarias para 
llevar a cabo su 
práctica docente? 

Determinar el nivel 
de dominio 
autopercibido de las 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales 
en Puebla 
necesarias para 
llevar a cabo su 
práctica docente. 

H2: El nivel de dominio 
autopercibido de las 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en Formación 
de las Escuelas 
Normales en Puebla, 
está relacionado 
significativamente con la 
Educación 
Socioemocional recibida 
en el aula para llevar a 
cabo su práctica 
docente. 

Competencias 
Emocionales 
 
Antecedentes 
en Educacion 
Emocional 
 

¿Cuáles son las 
diferencias entre los 
niveles de dominio 
autopercibido de 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales 
en Puebla que han 

Identificar las 
diferencias entre los 
niveles de dominio 
autopercibido de las 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en 
Formación de las 
Escuelas Normales 
en Puebla que han 

H3: Existen diferencias 
significativas entre los 
niveles de dominio 
autopercibido de 
competencias 
emocionales de los 
Docentes en Formación 
las Escuelas Normales 
en Puebla que han 
tenido un acercamiento 

Antecedentes 
en Educacion 
Emocional 
 
Competencias 
Emocionales 
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tenido un 
acercamiento sobre 
estudios en 
Educación 
Socioemocional en 
relación con los que 
no lo han tenido para 
llevar a cabo su 
práctica docente? 

tenido un 
acercamiento sobre 
estudios en 
Educación 
Socioemocional en 
relación con los que 
no lo han tenido para 
llevar a cabo su 
práctica docente. 
 

sobre estudios en 
Educación 
Socioemocional en 
relación con los que no 
han tenido para llevar a 
cabo su práctica 
docente. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

3.8 Instrumento de estudio 

El Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) fue elaborado 

durante el ciclo escolar 2005-2006, por el Grupo de Investigación en Orientación 

Psicopedagógica (GROP) del Departamento de Métodos de Investigación y 

Diagnóstico en Educación (MIDE) de la Universidad de Barcelona, con el objetivo 

de evaluar el nivel de competencia emocional en adultos de la comunidad Catalana 

para sentar las bases de las investigaciones en educación emocional (Pérez-

Escoda, Bisquerra, Filella y Soldevila, 2010; Pérez-Escoda, 2016). Este cuestionario 

de autoinforme se encuentra basado en el marco teórico desarrollado por este 

mismo grupo (Bisquerra, 2000; Bisquerra y Pérez, 2007), para el cual la 

competencia emocional consta de 5 dimensiones: conciencia emocional, regulación 

emocional, autonomía emocional, competencias sociales y competencias para la 

vida y el bienestar. En Puebla este instrumento ha sido adaptado a la población 

mexicana para su empleo en investigaciones como la realizada por Fragoso (2014) 

en estudiantes de Ciencias Sociales y Humanidades de la Benemérita Universidad 

Autónoma de Puebla.  

Para este estudio se realizó una adaptación del QDE-A donde se modificaron 

preguntas y el número de ítems; el instrumento no incluye la clasificación de los 

ítems por dimensión ni la forma de calificación, por lo que se realizó un ajuste de 

este y se agregó una dimensión más sobre la percepción del estudiante hacia su 

institución.  

 

3.8.1 Operacionalización de las Variables 
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Para el análisis de los resultados del instrumento se realizó la siguiente 

operacionalizacion de variables, las variables sociodemográficas suman en total 9 

descritas en la Tabla 3.4.  

 

Tabla 3.4 

Operacionalización de la Variables 

Variable Dimensión Categoría Escala Ítem 

(Código) (Malhotra, 
2009) 

1) El Perfil del 
Docente en 
Formación 
 
 

DG. Datos 
generales de 
identificación 

A1. Sexo Nominal A1 

A2. Edad Ordinal A2 

A3. Institución Nominal A3 

A4. Licenciatura  Nominal A4 

A5. Semestre Ordinal A5 

A6. Promedio Ordinal A7 
2) Antecedentes 
en Educación 
Emocional 

 DG. Datos 
generales de 
identificación 

A7. Asignatura Nominal A8 
A8. Experiencia Nominal A9 

3) Competencias 
Emocionales 
 
(Bisquerra y 
Pérez, 2007) 

B. Conciencia 
Emocional 

B1. Toma de conciencia de 
las propias emociones 

Likert 7 

B2. Comprensión de las 
emociones de los demás 

Likert 20 

B3. Dar nombre a las 
emociones 

Likert 29 

C. Regulación 
Emocional 

C1. Tomar conciencia de la 
interacción entre emoción, 
cognición y comportamiento 

Likert 2 
Likert 30 

C2. Regulación emocional Likert 10 
Likert 23 
Likert 25 

C3. Habilidades de 
afrontamiento 

Likert 13 
Likert 19 
Likert 35 

C4. Expresión emocional  Likert 24 
Likert 34 

C5. Competencia para 
autogenerar emociones 
positivas 

Likert 37 
Likert 40 

D. Autonomía 
Emocional 

D1. Actitud positiva Likert 1 
Likert 6 

D2. Autoestima Likert 3 
D3. Automotivación Likert 39 

Likert 4 
D4. Auto-eficacia emocional Likert 17 
D5. Responsabilidad Likert 27 
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D6. Resiliencia Likert 28 
E. Competencias 
Sociales 

E1. Practicar la comunicación 
expresiva 

Likert 9 
Likert 36 

E2. Capacidad de gestionar 
situaciones emocionales 

Likert 11 
Likert 12 
Likert 16 

E3. Respeto por los demás Likert 21 
E4. Practicar la comunicación 
receptiva 

Likert 22 

E5. Prevención y solución de 
conflictos 

Likert 26 

E6. Asertividad Likert 31 
Likert 44 

E7. Compartir emociones Likert 33 
E8. Comportamiento pro-
social y cooperación 

Likert 42 
Likert 43 

F. Competencias 
para la vida y el 
bienestar 

F1. Fijar objetivos 
adaptativos 

Likert 5 
Likert 8 

F2. Toma de decisiones Likert 14 

Likert 41 
F3. Bienestar subjetivo Likert 15 

Likert 32 
F4. Buscar ayuda y recursos Likert 18 

Likert 38 
4) Percepción 
del alumnado 
sobre sus 
competencias 
emocionales en 
el aula  

G. 
Autosuficiencia 
emocional en el 
aula 

G1. Manejo de emociones Likert 45 
G2. Resolución de problemas Likert 46 
G3. Contribución al desarrollo 
emocional de los educandos 

Likert 52 

G4. Expresión de emociones 
en el aula  

Likert 53 

G5. Estrategias de 
autorregulación emocional 

Likert 54 

H. Conciencia de 
las 
competencias 
emocionales en 
la docencia 

H1. Desarrollo emocional del 
alumnado 

Likert 48 

H2. Formación continua Likert 50 

I. Percepción del 
alumnado sobre 
la Institución 

I1. Participación del 
profesorado 

Likert 47 

I2. Participacion de la 
Escuela Normal 

Likert 49 
 

Likert 51 
 

Fuente: Elaboración propia con información de los autores mencionados. 
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3.8.2 Validación del instrumento de estudio 

Se procedió a realizar una validación por expertos (Hernández, et al., 2014), 

posteriormente se aplicó una prueba piloto a una muestra de estudiantes (VERSIÓN 

B), para después, a partir del análisis de los resultados, crear la versión final. 

Con base en lo expuesto por Larios-Gómez, Giuliani y Pizzinatto (2018) la validez 

del instrumento con los expertos se realizó con el propósito de verificar que el 

cuestionario diseñado cubriera los siguientes puntos:  

 

 Que las preguntas del cuestionario permitieran responder a las preguntas de 

investigación (tanto general como específicas) 

 Que las preguntas del cuestionario permitieran comprobar las hipótesis 

planteadas (investigación, nula, alternativa y específicas) 

 Que las preguntas del cuestionario permitieran cumplir con los objetivos de 

la investigación (general como específicos) 

 Que las preguntas del cuestionario permitieran cubrir todas las variables 

planteadas (operacionalización de variables) 

 Que las preguntas del cuestionario permitieran ser entendidas por los sujetos 

de estudio (perfil del sujeto) 

 

Para el presente estudio se encuestaron a 5 investigadores relacionados con la 

metodología y las competencias emocionales: 

 SNI-C: Dra. Rocío Fragoso Luzuriaga 

 Docente en Escuela Normal: Agustín Jiménez 

 SNI-III: Dr. Rollin Kent  

 SNI-I: Dra. Alma Carrasco  

 SNI-C Dr. Emigdio Larios Gómez 

 

Este proceso permitió validar y clasificar los ítems por dimensión, modificar 

términos en los ítems para hacer más adecuado el lenguaje a la población para 

quien era dirigido, así como la reducción del número de preguntas. En términos 

generales, en la Tabla 3.5, se muestran los ajustes realizados al cuestionario con 
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base en las observaciones realizadas por los expertos. Una vez realizada la validez 

de expertos, se rediseño el cuestionario, obteniendo la Versión B (Anexo 2) y se 

procedió a realizar la prueba piloto.  

 

Tabla 3.5 

Validación de expertos 

Experto Observación Acción 

Miembro del SNI-
C 

 Determinar y clasificar las variables para 
cada dimensión. 

 Definir el modelo y sus limitaciones. 

Se cumplieron todas las 
observaciones. 

Docente de 
Escuela Normal 

 Revisar y agregar variables 
sociodemográficas 

 Revisar el diseño del instrumento para 
hacerlo más estructurado y estético. 

Se cumplieron todas las 
observaciones. 

Miembro del SNI-
III 

 Acortar el número de Ítems. 

 Modificar preguntas para hacerlas 
cortas y entendibles. 

 Reducir el numero de opciones (de 10 a 
5) 

Se cumplieron todas las 
observaciones. 
 

Miembro del SNI-
I 

 Acortar el número de ítems. 

 Cambiar la redacción para hacerla más 
precisa. 

 Cambiar Ítems con alto grado de 
ambigüedad. 

 

Se cumplieron todas las 
observaciones. 

Miembro del SNI-
C y Coordinador 
de la 
investigación 

 Codificación de las preguntas y las 
respuestas 

 Ajustar el encabezado 

 Los ítems deben ir en 1ª persona en 
afirmación y sin signos de ¿? 

Se cumplieron todas las 
observaciones. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

3.8.3 Prueba Piloto del instrumento de estudio 

Una vez creado y aprobado el cuestionario Versión B se realizó la validación con 

los sujetos de estudio con la aplicación de la prueba piloto. Esta versión fue aplicada 

al 7% del tamaño de la muestra (n=280), dando un total de 20 cuestionarios 

aplicados a Docentes en Formación de la Licenciatura en Educación Primaria 

Intercultural Bilingüe (LEPIB) y Licenciatura en Educación Primaria (LEP) de la 

Escuela Normal Oficial “Profesor Jesús Merino Nieto” del Estado de Puebla que 

cumplian con el perfil del sujeto de estudio especificado en la metodología, los 
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cuales fueron descartados para la aplicación final de la técnica de estudio en la 

muestra final. 

El proceso consistió en pedir a los sujetos seleccionados que contestaran las 

preguntas del instrumento sólo con las especificaciones descritas en el formato, 

tomar el tiempo que utilizaron para contestar el cuestionario y una vez contestado 

se escucharon las dudas y sugerencias de los sujetos sobre el instrumento respecto 

a la estructura, redacción, número y entendimiento de las preguntas, las 

instrucciones, el tipo de escala, opciones de respuesta, preguntas sugeridas, la 

información del encabezado, etc. 

 A partir de lo anterior se decidió agregar tres variables psicodemográficas 

más (Promedio académico obtenido en el último semestre; ¿Ha cursado alguna 

asignatura sobre educación emocional en su institución?; ¿Ha tomado algún curso, 

taller, diplomado sobre educación emocional fuera de la escuela Normal?), como se 

observa en la Tabla 3.6, a partir de las recomendaciones hechas por los sujetos. 

Posteriormente se elaboró el Cuestionario Versión C (Anexo 3), el cual se aplicó a 

la muestra de estudio. 

 

Tabla 3.6 

Prueba Piloto 

Sujeto Observación Acción 

Sujeto 3: 

Mujer, 19 años, perteneciente a LEP 

Agregar variables 

psicodemográficas  

Se cumplieron todas las 

observaciones. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

 

3.9 Perfil del sujeto de estudio y tamaño del universo 

 

El tamaño del universo se encontró conformado por los Docentes en Formación 

de las 11 Escuelas Normales Públicas del Estado de Puebla de las Licenciaturas en 

Educación Preescolar, Primaria y Secundaria, donde de acuerdo con el Sistema de 

Información Básica de la Educación Normal (SIBEN) en sus últimas estadísticas del 

ciclo escolar 2018-2019, existen alrededor de 1313 estudiantes en las diferentes 

Licenciaturas de Educación Primaria, 1398 estudiantes en Licenciaturas a nivel 
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Preescolar y 1776 estudiantes en Licenciaturas a nivel Secundaria y 

Telesecundaria, dando un total de 4487 alumnos inscritos en las Normales Públicas 

de Puebla. 

 

3.9.1 Técnica de muestreo y marco muestral 

El marco muestral, el cual, de acuerdo con Hernández y colaboradores (2010) 

“es un marco de referencia que nos permite identificar físicamente los elementos de 

la población, así como la posibilidad de enumerarlos y seleccionar los elementos 

muéstrales” (p. 185); fue seleccionado por conveniencia, ya que, como lo expresan 

Anderson, Sweeney y Williams (2005) la incorporación de los elementos en la 

muestra se realizó sin probabilidades preespecificadas en la selección y la 

información obtenida fue recopilada con base en las escuelas que aceptaron 

voluntariamente participar en la investigación. 

La muestra por conveniencia estuvo constituida por 280 alumnos de primer a 

octavo semestre de las licenciaturas en Educación Preescolar, Primaria, Secundaria 

y Telesecundaria en Escuelas Normales Públicas de Puebla, son mujeres y 

hombres de entre 18 y 29 años, sin considerar su estado civil ni desempeño escolar 

quienes decidieron participar de forma voluntaria en la presente investigación.  

 

3.10 Aplicación de la Técnica de Estudio 

Los datos recabados fueron analizados en cuatro niveles de estudio:  

 

 Fiabilidad de la investigación, a través del Alfa de Cronbach;  

 Análisis de los niveles de Competencias emocionales Autopercibidos de los 

Docentes en Formación de las Escuelas Normales de Puebla a través del análisis 

estadístico de frecuencias.  

 Análisis de variables, a través de estadísticos descriptivos (tendencia central, 

medidas de dispersión, medidas de distribución y percentiles).  

 Estadística aplicada, a través de correlaciones y ANOVA y para comprobar la 

hipótesis y analizar los hallazgos.  
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3.11 Codificación, tabulación, ajuste y reemplazo de datos 

La tabulación se realizó con apoyo de software Excel de Microsoft Office en 

donde se realizó la codificación numérica, generando los ajustes y reemplazo de 

datos para que se pudieran tratar los datos por medio del sistema informático 

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versión 25, programa para 

generar el análisis estadístico de la información empleado en las ciencias sociales. 

En este capítulo se abordó la estructura metodológica que se siguió para la 

obtención de los datos primarios y con ellos, hacer el análisis de la información que 

permitió comprobar o rechazar la hipótesis planteada en la presente tesis. La 

investigación limitó su estudio al análisis de Competencias Emocionales 

autopercibidas de los Docentes en Formación de cuatro Escuelas Normales siendo 

un estudio concluyente de carácter descriptivo. En la Tabla 3.7, se puede observar 

la Codificación y tabulación respectiva.  

  

Tabla 3.7  
Ítems pertenecientes a variables sociodemográficas  

Variable Código Item Opción de respuesta Escala 

El perfil del 
Docente en 
Formación 

A1_Sexo 
 

Sexo Mujer 
Hombre 

Nominal 

A2_ Edad Edad De 18 a 19 años 
De 20 a 21 años 
De 22 a 23 años 
De 24 a 25 años 
De 25 años o más 
 

Ordinal 

A3_ 
Institución 

Nombre de la 
Institución donde 
estudia 

Escuela Superior de 
Tehuacán 
Escuela Normal Primaria 
Oficial Jesús Merino Nieto 
Escuela Normal Superior 
Federalizada del Estado 
de Puebla 
Escuela Normal Superior 
del Estado de Puebla 

Nominal 

A4_ 
Licenciatura 

Licenciatura que 
estudia 

Preescolar 
Primaria 
Secundaria 

Nominal 
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A5_ 
Semestre 

Semestre que cursa 
actualmente 

Del 1° al 3° semestre 
Del 4° al 5° semestre 
Del 6° al 7° semestre 
Del 8° semestre en 
adelante 

Ordinal 

A6_ 
Promedio 

Promedio 
académico obtenido 
en el último 
semestre 

Menor a seis 
De seis a siete 
De ocho a nueve 
Diez  

Ordinal 

A7_ 
Asignatura 

¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 
educación 
emocional en su 
institución? 

Sí 
No 

Nominal 

A8_ 
Experiencia 

¿Ha tomado algún 
curso, taller, 
diplomado sobre 
educación 
emocional fuera de 
la escuela Normal? 

Sí 
No 

Nominal 

Fuente: Elaboración propia.  

 

De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007), la Conciencia Emocional se 

encuentra compuesta por 3 habilidades: la toma de conciencia de las propias 

emociones; dar nombre a las emociones; y la comprensión de las emociones de los 

demás. El cuestionario empleado para esta investigación estuvo conformado por 3 

ítems, una por cada habilidad de esta dimensión, como se muestra en la Tabla 3.8. 

 

Tabla 3.8 
Ítems pertenecientes a la Dimensión Conciencia Emocional 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Toma de conciencia 
de las propias 
emociones 

B1_7 A menudo me siento 
triste sin saber el 
motivo. 

1. Totalmente en 
desacuerdo 
2. En desacuerdo 
3. Ni deacuerdo 
ni en desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente de 
acuerdo 

Likert 

Comprensión de las 
emociones de los 
demás 

B2_20 Me resulta fácil darme 
cuenta de cómo se 
sienten los otros. 

Likert 

Dar nombre a las 
emocionales 

B3_29 Puedo describir 
fácilmente mis 
sentimientos. 

Likert 

 
Fuente: Adaptado de “Construcción del cuestionario de desarrollo emocional de adultos 
(QDE-A)”, (2010). Pérez-Escoda, N., Bisquerra, R., Filella, G. y Soldevila, A. Revista 
española de Orientación y Psicopedagogía. 21(2) (pp. 375-377). 
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La Regulación Emocional es considerada por Bisquerra y colaboradores 

(2007) como la utilización de las emociones de manera adecuada y se conforma de 

5 habilidades, como la toma de conciencia de la relación entre emoción, cognición 

y comportamiento; la expresión emocional adecuada; la regulación emocional; las 

habilidades de afrontamiento; y la capacidad para autogenerar emociones positivas. 

El cuestionario para esta dimensión estuvo conformado por 12 ítems distribuidos 

entre las 5 categorías como se muestra en la Tabla 3.9.  

 

Tabla 3.9 
Ítems pertenecientes a la dimensión Regulación emocional 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Toma de 
conciencia de la 
interacción 
entre emoción 
cognición y 
comportamiento 

C1_2 Estoy satisfecho con mi 
manera de afrontar la vida. 

1. Totalmente en 
desacuerdo 
2. En 
desacuerdo 
3. Ni deacuerdo 
ni en desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente de 
acuerdo 

Likert 

C1_30 Cuando alguien me provoca, 
me calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras. 

Likert 

Regulación 
emocional 

C2_10 Cuando debo hacer algo que 
considero difícil me pongo 
nervioso/a y me equivoco. 

Likert 

C2_23 A menudo me dejo llevar por la 
rabia y actúo bruscamente. 

Likert 

C2_25 Me pongo nervioso/a con 
mucha facilidad y me altero. 

Likert 

Habilidades de 
afrontamiento 

C3_19 Me desanimo cuando algo me 
sale mal. 

Likert 

C3_13 Me bloqueo cuando tengo que 
resolver conflictos. 

Likert 

C3_35 Me resulta difícil relajarme. Likert 

Expresión 
emocional 

C4_24 Acostumbro a moderar mi 
reacción cuando tengo una 
emoción fuerte. 

Likert 

C4_34 No sé qué responder cuando 
otros me hacen un elogio o me 
dicen cosas agradables sobre 
mí. 

Likert 
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Competencia 
para 
autogenerar 
emociones 
positivas 

C5_37 Cuando mi estado de ánimo no 
es demasiado bueno, intento 
hacer actividades que me 
resulten agradables. 

Likert 

C5_40 Sé cómo generar ocasiones 
para experimentar emociones 
agradables/positivas. 

Likert 

Fuente: Adaptado de “Construcción del cuestionario de desarrollo emocional de adultos 
(QDE-A)”. (2010).  Pérez-Escoda, N., Bisquerra, R., Filella, G. y Soldevila, A. Revista 
española de Orientación y Psicopedagogía, 21(2) (pp. 375-377) 

 

La Autonomía emocional se encuentra íntimamente relacionada con la 

autogestión emocional, teniendo como categorías la autoestima; la automotivación; 

la actitud positiva ante la vida; responsabilidad; la autoeficacia emocional; la 

capacidad para analizar críticamente las normas sociales; y la capacidad para 

buscar ayuda y recursos (Bisquerra y Pérez, 2007). Para el presente cuestionario 

se omitió la categoría de Análisis crítico de las Normas Sociales al alejarse de los 

objetivos de la investigación, quedando en un total de 8 ítems divididos entre las 6 

categorías (Tabla 3.10). 

 

Tabla 3.10 
Ítems pertenecientes a la dimensión Autonomía Emocional 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Actitud positiva D1_1 Me siento una persona feliz. 1. Totalmente 
en desacuerdo 
2. En 
desacuerdo 
3. Ni deacuerdo 
ni en 
desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente 
de acuerdo 

Likert 

D1_6 Algunas veces me pregunto 
seriamente si vale la pena 
vivir. 

Likert 

Autoestima D2_3 Estoy contento conmigo 
mismo/a. 

Likert 

Automotivación D3_39 Cuando resuelvo un problema 
pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he 
conseguido!, He sido capaz 
de..., etc. 

Likert 

D3_4 A menudo pienso cosas 
agradables sobre mí mismo/a. 

Likert 

Autoeficacia 
emocional 

D4_17 Me siento herido/a fácilmente 
cuando los otros critican mi 
conducta o trabajo. 

Likert 

Responsabilidad D5_27 Puedo esperar pacientemente 
para conseguir lo que deseo. 

Likert 
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Resiliencia D6_28 Soy capaz de mantener el 
buen humor, aunque hablen 
mal de mí. 

Likert 

Fuente: Adaptado de “Construcción del cuestionario de desarrollo emocional de adultos 
(QDE-A)” (2010). Pérez-Escoda, N., Bisquerra, R., Filella, G. y Soldevila, A. Revista 
española de Orientación y Psicopedagogía, 21(2) (pp. 375-377). 

 

Para Bisquerra y Pérez (2007) las competencias sociales hacen referencia a 

la capacidad del individuo para manejar su relación con otras personas de manera 

adecuada, estando conformada por 9 categorías: dominar las habilidades sociales 

básicas; respetar a los demás; ser asertivo; practicar la comunicación receptiva; 

compartir emociones; tener actitudes pro-sociales; prevenir y solucionar conflictos y 

la capacidad para gestionar situaciones emocionales. En este cuestionario se omitió 

la categoría sobre Dominar las Habilidades Sociales Básicas debido a la similitud 

con otras dimensiones, con el fin de reducir el número de ítems a 13 para esta 

sección como se observa en la Tabla 3.11. 

 

Tabla 3.11 
Ítems pertenecientes a la dimensión Competencias Sociales 

 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Practicar la 
comunicación 
expresiva 

E1_9 Hablar delante de 
muchas personas 
me resulta realmente 
fácil. 

1. Totalmente en 
desacuerdo 
2. En desacuerdo 
3. Ni deacuerdo 
ni en desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente de 
acuerdo 

Likert 

E1_36 A menudo tengo la 
sensación de que los 
otros no entienden lo 
que les digo. 

Likert 

Capacidad de 
gestionar situaciones 
emocionales 

E2_11 Hablar con personas 
poco conocidas me 
resulta difícil, hablo 
poco y me siento 
nervioso/a. 

Likert 

E2_12 Me cuesta defender 
mis opiniones 
cuando son 
diferentes a las de 
otras personas. 

Likert 

E2_16 Para sentirme bien 
necesito que los 
otros vean con 
buenos ojos lo que 
digo y hago. 

Likert 
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Respeto por los demás E3_21 Sé ponerme en el 
lugar de los otros 
para entenderlos 
bien. 

Likert 

Practicar la 
comunicación 
receptiva 

E4_22 Noto si los otros 
están de mal o buen 
humor. 

Likert 

Prevención y solución 
de conflictos 

E5_26 Tengo a menudo 
peleas o conflictos 
con otras personas 
cercanas a mí. 

Likert 

Asertividad E6_31 Me preocupa mucho 
que los otros 
descubran que no sé 
hacer alguna cosa. 

Likert 

E6_44 Acepto y respeto que 
los otros piensen y 
actúen de forma 
diferente a mí. 

Likert 

Compartir emociones E7_33 Me cuesta expresar 
sentimientos cuando 
hablo con mis 
amigos. 

Likert 

Comportamiento 
prosocial y 
cooperación 

E8_42 Tengo muchos 
amigos. 

Likert 

E8_43 Puedo hacer amigos 
con facilidad. 

Likert 

Fuente: Adaptado de “Construcción del cuestionario de desarrollo emocional de adultos 
(QDE-A)” (2010) Pérez-Escoda, N., Bisquerra, R., Filella, G. y Soldevila, A. Revista 
española de Orientación y Psicopedagogía, 21(2) (pp. 375-377) 

 

La última dimensión de la variable Competencias Emocionales son las 

Competencias para la vida y el bienestar, descritas por Bisquerra y Pérez (2007) 

como la capacidad para desarrollar conductas apropiadas y responsables que 

permitan la solución de problemas en las diferentes esferas donde el individuo se 

desenvuelve y se encuentra conformada por 6 categorías o habilidades como el fijar 

objetivos positivos y realistas; toma de decisiones responsablemente; buscar ayuda 

y recursos; desarrollar una ciudadanía activa, cívica, crítica, responsable y 

comprometida; generar y gozar de bienestar subjetivo y la capacidad de generar 

experiencias óptimas. Se omitieron en esta dimensión dos categorías: desarrollar 

una ciudadanía activa, cívica y responsable, y la capacidad de generar experiencias 

óptimas, dentro del cuestionario debido a la similitud de estas categorías con otras 

dimensiones, quedando un total de 8 ítems para esta sección (Tabla 3.12). 
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Tabla 3.12 
Ítems pertenecientes a la dimensión Competencias para la vida y el bienestar 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Fijar objetivos 
adaptativos 

F1_5 Tengo claro para qué quiero 
seguir viviendo. 

1. Totalmente en 
desacuerdo 
2. En 
desacuerdo 
3. Ni deacuerdo 
ni en desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente de 
acuerdo 

Likert 

F1_8 Tengo la sensación de 
aprovechar bien mi tiempo 
libre. 

Likert 

Toma de 
decisiones 

F2_14 Me asustan los cambios. Likert 

F2_41 Me resulta fácil pensar en las 
consecuencias de mis 
decisiones. 

Likert 

Bienestar 
subjetivo 

F3_15 Nada de lo que puedo pensar o 
hacer puede cambiar las cosas 
que me pasan. 

Likert 

F3_32 Por la noche empiezo a pensar 
y me cuesta mucho dormirme. 

Likert 

Buscar ayuda y 
recursos 

F4_18 Cuando me doy cuenta de que 
he hecho algo mal me 
preocupo durante mucho 
tiempo. 

Likert 

F4_38 Cuando no sé algo, me muevo 
y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad. 

Likert 

Fuente: Adaptado de “Construcción del cuestionario de desarrollo emocional de adultos 
(QDE-A)”, (2010). Pérez-Escoda, N., Bisquerra, R., Filella, G. y Soldevila, A. Revista 
española de Orientación y Psicopedagogía, 21(2) (pp. 375-377) 

 

El último apartado del cuestionario comprende la percepción del estudiante 

acerca de la educación emocional recibida dentro de la escuela Normal y la 

participación del profesorado en ella, considerando esta educación como parte 

fundamental de su formación. Se determinaron 3 dimensiones para esta variable: 

autosuficiencia emocional en el aula; conciencia de las competencias emocionales 

en la docencia; y percepción del alumnado sobre la institución, con un total de 10 

ítems para este apartado. 

 La primera dimensión Autosuficiencia Emocional en el Aula hace referencia 

al grado en que los Docentes en Formación se perciben a sí mismos como capaces 

de manejar sus emociones en el aula en su papel docente y promover el desarrollo 

de las competencias emocionales en sus estudiantes. Consta de 5 categorías 

descritas en la Tabla 3.13. 
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Tabla 3.13 
Ítems pertenecientes a la dimensión Autosuficiencia emocional en el aula  

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Manejo de 
emociones 

G1_45 Al estar en el aula (como 
practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y 
trabajar efectivamente con mis 
alumnos. 

1. Totalmente 
en 
desacuerdo 
2. En 
desacuerdo 
3. Ni 
deacuerdo ni 
en 
desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente 
de acuerdo 

Likert 

Resolución del 
problema 

G2_46 Considero que puedo o podré 
resolver de manera efectiva los 
problemas no académicos que 
surgen en el aula. 

Likert 

contribución al 
desarrollo 
emocional 

G3_52 Me siento preparado/a como 
futuro/a docente para contribuir 
al desarrollo social y emocional 
de mis alumnos. 

Likert 

expresión de 
emociones 

G4_53 Como practicante y futuro 
docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a 
mis alumnos en el salón de 
clases y a mis compañeros de 
trabajo 

Likert 

estrategias de 
autorregulación 

G5_54 Como futuro docente considero 
que cuento con las estrategias 
necesarias para manejar mis 
reacciones emocionales fuertes 
dentro del salón de clases 

Likert 

Fuente: Elaboración propia. 

 

La dimensión Conciencia de las Competencias Emocionales en la Docencia 

se relaciona con la percepción del Docente en Formación sobre la importancia del 

desarrollo emocional de los estudiantes y su propia formación en temas de 

emocionalidad. Se compone de 2 categorías: Desarrollo Emocional del Alumnado y 

Formación Continua, con 1 ítem cada una (Tabla 3.14).  

Tabla 3.14 
Ítems pertenecientes a la dimensión Conciencia de las Competencias Emocionales en la 
Docencia 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Desarrollo 
emocional 
del alumnado 

H1_48 Como docente en formación, 
considero que es fundamental el 
desarrollo social y emocional de mis 
alumnos dentro del aula. 

1. Totalmente 
en 
desacuerdo 

Likert 
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Formación 
continua 

H2_50 Considero importante la formación 
continua de los docentes en el 
desarrollo de 
habilidades emocionales y sociales. 

2. En 
desacuerdo 
3. Ni 
deacuerdo ni 
en 
desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente 
de acuerdo 

Likert 

Fuente: Elaboración propia. 

 

La última dimensión de estas dimensiones es la Percepción del Alumnado 

sobre la Institución la cual hace referencia a la importancia que docentes y escuelas 

dan a la educación emocional de los propios docentes en formación y se compone 

de 2 categorías: Participación del profesorado, y Participación de la Escuela Normal, 

con 1 ítem cada una (Tabla 3.15). 

 

Tabla 3.15 
Ítems pertenecientes a la dimensión Percepción del Alumnado sobre la Institución 

Categoría Código Ítem Opción de 
respuesta 

Escala 

Participación 
del profesorado 

I1_47 Dentro de las clases, identifico que 
mis profesores realizan ejercicios 
para desarrollar habilidades 
emocionales y sociales en 
nosotros como alumnos. 

1. Totalmente 
en 
desacuerdo 
2. En 
desacuerdo 
3. Ni 
deacuerdo ni 
en 
desacuerdo 
4. De acuerdo 
5. Totalmente 
de acuerdo 

Likert 

Participación 
de la Escuela 
Normal 
 

I2_49 Identifico que mi institución 
(escuela normal) nos brinda la 
formación necesaria para 
desarrollar habilidades 
emocionales y sociales como 
herramienta para nuestra práctica 
docente. 

Likert 

I3_51 Percibo que mis profesores 
atienden sólo a los contenidos 
teóricos del programa, ignorando 
el lado emocional- afectivo. 

Likert 

Fuente: Elaboración propia. 
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Capítulo 4 Análisis de resultados 

 

En este capitulo, se presentarán el análisis de resultados de la encuesta 

aplicada. Los datos se codificaron, tabularon y ajustaron con base en el proceso de 

pre-análisis que se describió en el capítulo anterior. Asimismo, cabe recalcar que 

los datos recabados fueron analizados en cuatro niveles de estudio: 4.1) Fiabilidad 

de la investigación, a través del Alfa de Cronbach; 4.2) Análisis del perfil del sujeto 

de estudio, a través del análisis estadístico de frecuencias; 4.3) Análisis de 

variables, a través de estadísticos descriptivos (tendencia central, medidas de 

dispersión, medidas de distribución y percentiles); 4.4) Estadística aplicada, a través 

de correlaciones de Pearson para comprobar la hipótesis y analizar los hallazgos. 

 

4.1 Fiabilidad del Instrumento 

La fiabilidad del instrumento (consistencia interna), es descrita como la medida en 

que todos los elementos de una prueba miden el mismo concepto o construcción 

(Tavakol y Dennick, 2011). La consistencia interna del presente instrumento se 

comprobó mediante el alfa de Cronbach a partir de 54 elementos con una muestra 

de 280 sujetos. Dando como resultado un Alfa de Cronbach de α=.781, a partir del 

cual se puede considerar que la escala es aceptable (Tavakol y Dennick, 2011) 

como se muestra en la Tabla 4.1, para lo anterior se utilizó el software de análisis 

estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) en su versión 25. 

 

Tabla 4.1 
Estadísticas de fiabilidad 

 

N de 
elementos 

54 

Tamaño 
 

Alfa de Cronbach (α) 

280 .781 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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4.2  Análisis del Perfil del Sujeto de estudio 

Como se puede observar en la Figura 4.1, de los 280 Docentes en Formación 

encuestados, el 85% son mujeres y el 15% son hombres. De los cuales, la mayoría 

se encuentra entre 18 a 19 años (32.2%) y los 20 a 21 años (37%) y. El 38% se 

encuentran estudiando los primeros 3 semestres de su carrera profesional, 

cursando materias básicas o de tronco común. El 33% estudia del 4º al 5º semestre 

cursando materias intermedias o de formación docente, el 7.9% está en el 6º y 7º 

semestre cursando materias de especiaización o línea terminal, y en los semestres 

avanzados o finales el 20.9% (del 8º semestre en adelante), cursando materias de 

consolidación, investigación educativa y práctica profesional. Respecto al promedio 

académico, los sujetos de estudio manifiestan contar con un promedio de 8 a 9, en 

un 80.8% del total de encuestados, el 15% cuenta con un promedio de 6 y 7, 

mientras que solo el 4% cuenta con un promedio igual a 10.  

En la Figura 4.2, se puede observar que el 65.8% ha cursado en su institución, 

donde actualmente estudia, alguna materia relacionada con la educación emocional 

mientras el 33.6% manifiesta no haberlo hecho (item A8). No obstante en lo 

concerniente a cursar algún taller, curso o diplomado sobre educación emociona 

fuera de su institución, solo el 13.7% respondió que sí lo ha hecho, contrariamente 

al 86.3% que no (item A9).  
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Figura 4.1 Perfil del sujeto de estudio 
Fuente: Elaboración propia 
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Figura 4.2 Formación en Educación Emocional. 
Fuente: Elaboración propia 
 

4.3 Análisis de las Variables de Estudio 

Para el análisis de las variables de estudio, se adaptó el cuestionario de autoinforme 

QDE-A basado en el marco teórico desarrollado por Bisquerra y colaboradores 

(Bisquerra, 2000; Bisquerra y Pérez, 2007), para el cual la competencia emocional 

consta de 5 dimensiones: conciencia emocional, regulación emocional, autonomía 

emocional, competencias sociales y competencias para la vida y el bienestar. En 

esta adaptación realizada a partir del QDE-A se modificaron preguntas y el número 

de ítems; el instrumento no incluye la clasificación de los ítems por dimensión ni la 

forma de calificación, por lo que se realizó un ajuste de este y se agregó una 

dimensión más sobre la percepción del estudiante hacia su institución. Para el 
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análisis de resultados se determinó realizar un análisis estadísitico de cada item, 

desde la tabulación cruzada con los item de Sexo, promedio académico y la 

referencia de haber cursado o no alguna asignatura sobre Educación Emocional en 

su institución.  

 

4.3.1 Dimensión B: CONCIENCIA EMOCIONAL  

La dimensión Conciencia Emocional (B) dentro del modelo de Bisquerra y Pérez 

(2007) se encuentra compuesta por 3 categorías; para la primer categoría Toma de 

conciencia de las propias emociones (B1), se obtuvo una media de 2.9178 en el 

ítem A menudo me siento triste sin saber el motivo (B1_7) con una desviación 

estándar = 1.3823 (Tabla 4.2), lo que implica una dispersión alta de los datos (Levin 

y Rubin, 2004) debido a que, como se observa en la Tabla 4.3, el 44% de los 

estudiantes están totalmente en desacuerdo (1) o en desacuerdo (2) con dicha 

premisa, por lo que reconocen los motivos de su estado emocional, mientras que 

35% lo desconocen, al estar de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5). El percentil 

50 refleja que el 50% (mediana) no está ni acuerdo ni en desacuerdo, por lo que los 

estudiantes no saben reconocer los motivos por los que se sienten tristes, 

repercutiendo en su capacidad para percibir con precisión los propios sentimientos 

y emociones y en su capacidad para tomar conciencia de ellos (Bisquerra y Pérez, 

2007). 

 

Tabla 4.2 
Análisis Estadístico para la categoría Toma de conciencia de las propias 
emociones (B1) 

  B1_7 A menudo me siento triste sin 
saber el motivo 

N Válido 280 
Perdidos 0 

Media 2.9179 
Mediana 3.0000 
Moda 2.00 
Desv. Desviación 1.38231 
Asimetría 0.173 
Error estándar de asimetría 0.146 
Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
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Máximo 5.00 
Percentiles 25 2.0000 

50 3.0000 
75 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.3 

Frecuencias para el ítem A menudo me siento triste sin saber el motivo (B1_7) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Totalmente en desacuerdo 51 18.2 44% 
En desacuerdo 72 25.7 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 60 21.4 21% 

De acuerdo 43 15.4 35% 
Totalmente de acuerdo 54 19.3 

Total 280 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, de acuerdo con la Tabla 4.4, el 45% de los estudiantes 

que han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro de la escuela 

Normal pueden reconocer el motivo de su estado emocional, en este caso la 

tristeza, en comparación con el 42% que no la han cursado, siendo estos últimos, 

más propensos a no reconocer la causa de su estado emocional (37%) respecto a 

aquellos que han tomado la asignatura (34%). En esta categoría, se muestra 

también que los hombres perciben que pueden reconocer con mayor facilidad el 

porqué de sus propios estados emocionales, como la tristeza (57%) en comparación 

con las mujeres (42%) al estar totalmente en desacuerdo o en desacuerdo con la 

premisa A menudo me siento triste sin saber el motivo (Tabla 4.5).  

 

Tabla 4.4 

Tabla cruzada para los ítems A menudo me siento triste sin saber el motivo (B1_7) *¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna 
asignatura sobre 
educación 
emocional en su 
institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

A 
menudo 

Totalmente en 
desacuerdo 

Recuento 36 15 51 84 39 

% dentro de A8 19.3% 16.1% 18.2% 45% 42% 
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me 
siento 
triste 
sin 
saber el 
motivo 
(B1_7) 

En desacuerdo Recuento 48 24 72 
% dentro de A8 25.7% 25.8% 25.7% 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

Recuento 40 20 60 40 20 
% dentro de A8 21.4% 21.5% 21.4% 21% 22% 

De acuerdo Recuento 27 16 43 63 34 
% dentro de A8 14.4% 17.2% 15.4% 34% 37% 

Totalmente de 
acuerdo 

Recuento 36 18 54 
% dentro de A8 19.3% 19.4% 19.3% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro de 
B1_7 

66.8% 33.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.5  

Tabla cruzada para los ítems A menudo me siento triste sin saber el motivo (B1_7) *Sexo 
(A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

A menudo 
me siento 
triste sin 
saber el 
motivo 
(B1_7) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 39 12 51 102 21 
% dentro 
de A1 

16.0% 32.4% 18.2% 42% 57% 

En 
desacuerdo 

Recuento 63 9 72 
% dentro 
de A1 

25.9% 24.3% 25.7% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 54 6 60 54 6 
% dentro 
de A1 

22.2% 16.2% 21.4% 22% 16% 

De acuerdo Recuento 38 5 43 87 10 
% dentro 
de A1 

15.6% 13.5% 15.4% 36% 27% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 49 5 54 

% dentro 
de Sexo 

20.2% 13.5% 19.3% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de B1_7 

86.8% 13.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Por último, de acuerdo con los resultados, el 45% de los estudiantes con promedio 

escolar de 10 en el último semestre es capaz de reconocer las causas de sus 

estados emocionales relacionados con la tristeza. No obstante, también el 45% de 

los alumnos con promedios de 10 no reconocen los motivos de su estado emocional, 
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seguido de los alumnos con promedio de 8 y 9 (44%) y, de 6 y 7 (43%), como se 

observa en la Tabla 4.6. 

 

Tabla 4.6 

Tabla cruzada para los ítems A menudo me siento triste sin saber el motivo (B1_7) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

A 
menudo 
me 
siento 
triste sin 
saber el 
motivo 
(B1_7) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 12 35 4 51 19 99 5 
% dentro 
de A6 

27.3
% 

15.6
% 

36.4
% 

18.2% 43% 44% 45
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 64 1 72 
% dentro 
de A6 

15.9
% 

28.4
% 

9.1
% 

25.7% 

Ni de 
acuerdo ni 
en 
desacuerdo 

Recuento 8 51 1 60 8 51 1 
% dentro 
de A6 

18.2
% 

22.7
% 

9.1
% 

21.4% 18% 23% 9% 

De acuerdo Recuento 9 32 2 43 17 75 5 
% dentro 
de A6 

20.5
% 

14.2
% 

18.2
% 

15.4% 39% 33% 45
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 8 43 3 54 

% dentro 
de A6 

18.2
% 

19.1
% 

27.3
% 

19.3% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de B1_7 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.0
% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La segunda categoría Comprensión de las emociones de los demás (B2) 

relacionada con la capacidad de percibir con precisión las emociones de los demás, 

relacionarse empáticamente y entender el clima emocional dependiendo de la 

situación (Bisquerra y Pérez, 2007), se encuentra compuesta por el ítem Me resulta 

fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros (B2_20) en el cual se obtuvo una 

media de 3.635, un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 5) y una desviación de 

estándar= 1.1497 (Tabla 4.7), lo que de acuerdo con (Levin y Rubin, 2004) significa 

una dispersión alta de los datos, donde el 64% de los estudiantes percibe que les 

resulta fácil comprender los sentimientos de los demás al estar de acuerdo o 

totalmente de acuerdo con la premisa, mientras que para el 16% reconocer los 
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sentimientos de los otros les resulta difícil (Tabla 4.8). El percentil 50 se encuentra 

en 4.00, por lo que el 50% de los encuestados se inclinan a estar de acuerdo con 

autopercibirse capaces de comprender las emociones de los demás y el clima 

emocional que se genera dentro de su contexto. 

 

Tabla 4.7 
Análisis Estadístico para la categoría Comprensión de las emociones de 
los demás (B2)  

  B2_20 Me resulta fácil darme cuenta de 
cómo se sienten los otros  

N Válido 280 
Perdidos 0 

Media 3.6357 
Mediana 4.0000 
Moda 4.00 
Desv. Desviación 1.14979 
Asimetría -0.763 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 
75 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.8 
Frecuencias para el ítem Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros 
(B2_20) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Totalmente en desacuerdo 20 7.1 16% 

En desacuerdo 26 9.3 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 56 20.0 20% 

De acuerdo 112 40.0 64% 
Totalmente de acuerdo 66 23.6 

Total 280 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Sobre esta misma categoría, de acuerdo con los resultados, el 66% de los 

estudiantes que no han cursado ninguna asignatura sobre educación emocional en 
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la escuela Normal se perciben a sí mismo como más capaces de comprender las 

emociones de otros (B2_20), en comparación con aquellos que si la han cursado 

(63%) como se observa en la Tabla 4.9. Se muestra además que el 65% de los 

hombres consideran que les es fácil reconocer los sentimientos de los demás, frente 

al 63% de las mujeres, al estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con la premisa 

Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros (Tabla 4.10). Por último, 

también se observa que el 66% de los docentes en formación con promedio escolar 

en el último semestre de 8 y 9 se consideran a sí mismos conscientes de las 

emociones de los demás (66%), en comparación con los de promedio de 6 y 7 (52%) 

y 10 (64%) (Tabla 4.11). 

 

Tabla 4.9 
Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros 
(B2_20) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 
institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 
 Me resulta 
fácil darme 
cuenta de 
cómo se 
sienten los 
otros 
(B2_20) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 10 10 20 32 14 
% dentro 
de A8 

5.3% 10.8% 7.1% 17% 15% 

En 
desacuerdo 

Recuento 22 4 26 
% dentro 
de A8 

11.8% 4.3% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 38 18 56 38 18 
% dentro 
de A8 

20.3% 19.4% 20.0% 20% 19% 

De acuerdo Recuento 65 47 112 117 61 
% dentro 
de A8 

34.8% 50.5% 40.0% 63% 66% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 52 14 66 
% dentro 
de A8 

27.8% 15.1% 23.6% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de B2_20 

66.8% 33.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.10 
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Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los 
otros(B2_20) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

 Me resulta 
fácil darme 
cuenta de 
cómo se 
sienten los 
otros 
(B2_20) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 16 4 20 40 6 
% dentro 
de A1 

6.6% 10.8% 7.1% 16% 16% 

En 
desacuerdo 

Recuento 24 2 26 
% dentro 
de A1 

9.9% 5.4% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 49 7 56 49 7 
% dentro 
de A1 

20.2% 18.9% 20.0% 20% 19% 

De acuerdo Recuento 96 16 112 154 24 
% dentro 
de A1 

39.5% 43.2% 40.0% 63% 65% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 58 8 66 
% dentro 
de A1 

23.9% 21.6% 23.6% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de B2_20 

86.8% 13.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.11 

Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros 
(B2_20) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

 Me resulta 
fácil darme 
cuenta de 
cómo se 
sienten los 
otros 
(B2_20) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 4 15 1 20 11 32 3 
% dentro 
de A6 

9.1% 6.7% 9.1
% 

7.1
% 

25% 14% 27
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 17 2 26 
% dentro 
de A6 

15.9
% 

7.6% 18.
2% 

9.3
% 

Ni de 
acuerdo ni 
en 
desacuerdo 

Recuento 10 45 1 56 10 45 1 
% dentro 
de A6 

22.7
% 

20.0
% 

9.1
% 

20.0
% 

23% 20% 9% 

De acuerdo Recuento 16 92 4 112 23 148 7 
% dentro 
de A6 

36.4
% 

40.9
% 

36.
4% 

40.0
% 

52% 66% 64
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 7 56 3 66 

% dentro 
de A6 

15.9
% 

24.9
% 

27.
3% 

23.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
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% dentro 
de B2_20 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En cuanto a la categoría Dar nombre a las emociones (B3), para el ítem 

Puedo describir fácilmente mis sentimientos (B3_29), los resultados muestran una 

media de 3.400, un rango de 4, siendo el mínimo 1 y el máximo 5, y una desviación 

estándar= 1.153 (Tabla 4.12), con lo que observa una dispersión de los datos alta 

(Levin y Rubin, 2004) debido a que el 47% de los estudiantes percibe que pueden 

identificar con facilidad sus propias emociones al estar de acuerdo o totalmente de 

acuerdo con la premisa, frente al 21% que no lo está, mientras que el 32% no sabe 

con exactitud la respuesta como se muestra en la Tabla 4.13. El percentil 50 se 

encuentra en 3.00, por lo que el 50% de los encuestados no está ni acuerdo ni en 

desacuerdo con la premisa, con lo que no reconocen el nivel en el que pueden dar 

nombre a sus emociones considerando el vocabulario y las expresiones 

emocionales de acuerdo con su contexto (Bisquerra y Pérez, 2007). 

 

Tabla 4.12 

Análisis Estadístico para la categoría Dar nombre a las emociones (B3) 

  B3_29 Puedo describir fácilmente mis sentimientos 

N Válido 280 
Perdidos 0 

Media 3.4000 
Mediana 3.0000 
Moda 3.00 
Desv. Desviación 1.15346 
Asimetría -0.248 
Error estándar de asimetría 0.146 
Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 3.0000 

50 3.0000 
75 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.13 
Frecuencias para el ítem Puedo describir fácilmente mis sentimientos (B3_29) 
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  Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

Totalmente en desacuerdo 17 6.1 21% 

En desacuerdo 43 15.4 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 89 31.8 32% 

De acuerdo 73 26.1 47% 
Totalmente de acuerdo 58 20.7 

Total 280 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, el 48% de los estudiantes que tomaron un curso sobre 

educación socioemocional dentro de la escuela Normal se perciben capaces de 

describir con facilidad sus propios sentimientos (B3_29), frente al 45% de los 

docentes en formación que no lo han tomado, siendo estos últimos además quienes 

están totalmente en desacuerdo y en desacuerdo con la premisa Puedo describir 

fácilmente mis sentimientos con un 28% (Tabla 4.14). De acuerdo con los 

resultados, las mujeres se perciben como más capaces de nombrar e identificar sus 

propias emociones (47%), en comparación con los hombres (43%), no obstante, 

también el 22% de las mujeres consideran que no pueden describir fácilmente sus 

emociones, como se observa en la Tabla 4.15. Por último, se muestra que los 

estudiantes con promedio escolar en el último semestre igual a 10 (64%) reconocen 

con mayor facilidad sus propios sentimientos, frente a los estudiantes con 

promedios de 8 a 9 (48%) y de 6 a 7 (29%) (Tabla 4.16). 

 

Tabla 4.14 
Tabla cruzada para los ítems Puedo describir fácilmente mis sentimientos (B3_29) *¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Puedo 
describir 

fácilmente mis 
sentimientos 

(B3_29) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 9 8 17 34 26 
% dentro 
de A8 

4.8% 8.6% 6.1% 18% 28% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 18 43 
% dentro 

de A8 
13.4% 19.4% 15.4% 

Recuento 64 25 89 64 25 
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Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

% dentro 
de A8 

34.2% 26.9% 31.8% 34% 27% 

De acuerdo Recuento 50 23 73 89 42 
% dentro 

de A8 
26.7% 24.7% 26.1% 48% 45% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 39 19 58 
% dentro 

de A8 
20.9% 20.4% 20.7% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de B3_29 

66.8% 33.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.15 
Tabla cruzada para los ítems Puedo describir fácilmente mis sentimientos (B3_29) *Sexo 
(A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Puedo 
describir 
fácilmente 
mis 
sentimientos 
(B3_29) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 15 2 17 54 6 
% dentro 
de A1 

6.2% 5.4% 6.1% 22% 16% 

En 
desacuerdo 

Recuento 39 4 43 
% dentro 
de A1 

16.0% 10.8% 15.4% 

Ni de 
acuerdo ni 
en 
desacuerdo 

Recuento 74 15 89 74 15 
% dentro 
de A1 

30.5% 40.5% 31.8% 30% 41% 

De acuerdo Recuento 61 12 73 115 16 
% dentro 
de A1 

25.1% 32.4% 26.1% 47% 43% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 54 4 58 
% dentro 
de A1 

22.2% 10.8% 20.7% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de B3_29 

86.8% 13.2% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 

 

Tabla 4.16 
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Tabla cruzada para los ítems Puedo describir fácilmente mis sentimientos (B3_29) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 
9 

10 

Puedo 
describir 

fácilmente 
mis 

sentimientos 
(B3_29) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 13 1 17 10 49 1 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

5.8
% 

9.1
% 

6.1
% 

23% 22
% 

9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 36 0 43 
% dentro 
de A6 

15.9
% 

16.0
% 

0.0
% 

15.4
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 17 69 3 89 17 69 3 
% dentro 
de A6 

38.6
% 

30.7
% 

27.3
% 

31.8
% 

39% 31
% 

27
% 

De acuerdo Recuento 11 61 1 73 17 107 7 
% dentro 
de A6 

25.0
% 

27.1
% 

9.1
% 

26.1
% 

39% 48
% 

64
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 6 46 6 58 

% dentro 
de A6 

13.6
% 

20.4
% 

54.5
% 

20.7
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de B3_29 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.2 Dimensión C: REGULACIÓN EMOCIONAL 

La dimensión Regulación Emocional, de acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007) se 

encuentra relacionada con la capacidad para manejar las emociones de forma 

apropiada, componiéndose de 5 categorías, en la primera, Toma de conciencia de 

la interacción entre emoción, cognición y comportamiento (C1), destaca el ítem 

Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar la vida (C1_2) con una media de 

3.900, una desviación estándar =0.9488, un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 5) 

(Tabla 4.17), lo que indica una dispersión moderada de los datos (Levin y Rubin, 

2004), donde el 68% de los estudiantes se perciben satisfechos con la forma en que 

hacen frente a la vida y sólo el 8% de los estudiantes consideran no estar contentos 

con ello (Tabla 4.18), el percentil 50 refleja que el 50% de los estudiantes tienen una 
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percepción adecuada sobre cómo los estados emocionales inciden en sus 

comportamientos.  

 

Tabla 4.17 
Análisis Estadístico para la categoría Toma de conciencia de la interacción 
entre emoción, cognición y comportamiento (C1) 

  C1_2 Estoy satisfecho(a) 
con mi manera de 
afrontar la vida 

C1_30 Cuando alguien me 
provoca, me calmo 
diciéndome cosas 
tranquilizadoras 

N  Válido 280 280 
Media 3.9000 3.3286 
Mediana 4.0000 3.0000 
Moda 4.00 3.00 
Desv. Desviación 0.94887 1.22075 
Asimetría -0.534 -0.388 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentile
s 

25 3.0000 3.0000 
50 4.0000 3.0000 
75 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.18 
Frecuencias para el ítem Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar la vida (C1_2) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente 
en 
desacuerdo 

2 0.7 0.7 8% 

En 
desacuerdo 

21 7.5 7.5 

Ni de acuerdo 
ni en 
desacuerdo 

66 23.6 23.6 24% 

De acuerdo 105 37.5 37.5 68% 
Totalmente 
de acuerdo 

86 30.7 30.7 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Para este ítem (C1_2) se observa además que el 68% de los estudiantes que 

se perciben satisfechos con su forma de afrontar la vida no han tomado un curso 

sobre educación emocional en su escuela Normal en comparación con el 67.9% de 

alumnos que sí lo han tomado (Tabla 4.19). Se muestra además que los alumnos 

con promedio escolar en el último semestre de 8 a 9 cuentan con una mejor 

autopercepción sobre su forma de afrontar la vida (72%), en comparación con 

aquellos con promedios de 10 (45%) y de 6 a 7 (52%), como se observa en la (Tabla 

4.20); de igual manera, los hombres se encontraron en mayor medida de acuerdo o 

totalmente de acuerdo con la premisa Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar 

la vida (73%) en comparación con las mujeres (67%) como se muestra en la Tabla 

4.21.  

 

Tabla 4.19 
Tabla cruzada para los ítems Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar la vida 
(C1_2) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Estoy 
satisfecho(a) 

con mi 
manera de 
afrontar la 

vida (C1_2) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 17 6 
% dentro 
de A8 

1.1% 0.0% 0.7% 9.1% 6.5% 

En 
desacuerdo 

Recuento 15 6 21 
% dentro 
de A8 

8.0% 6.5% 7.5% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 43 23 66 43 23 
% dentro 
de A8 

23.0% 24.7% 23.6% 23.0% 24.7% 

De acuerdo Recuento 64 41 105 127 64 
% dentro 
de A8 

34.2% 44.1% 37.5% 67.9% 68.8% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 63 23 86 
% dentro 
de A8 

33.7% 24.7% 30.7% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C1_2 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   
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Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.20 
Tabla cruzada para los ítems Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar la vida (C1_2) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 
7 

8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Estoy 
satisfecho 

con mi 
manera de 
afrontar la 

vida (C1_2) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 2 0 2 4 18 1 
% dentro 

de A6 
0.0
% 

0.9% 0.0
% 

0.7
% 

9% 8% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 4 16 1 21 
% dentro 

de A6 
9.1
% 

7.1% 9.1
% 

7.5
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 17 44 5 66 17 44 5 

% dentro 
de A6 

38.6
% 

19.6
% 

45.
5% 

23.6
% 

39% 20% 45
% 

De acuerdo Recuento 14 89 2 105 23 163 5 
% dentro 

de A6 
31.8
% 

39.6
% 

18.
2% 

37.5
% 

52% 72% 45
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 9 74 3 86 
% dentro 
de A6 

20.5
% 

32.9
% 

27.
3% 

30.7
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C1_2 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100
% 

100% 100
% 

100
% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.21 
Tabla cruzada para los ítems Estoy satisfecho(a) con mi manera de afrontar la vida 
(C1_2) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Estoy 
satisfecho(a) 

con mi 
manera de 
afrontar la 

vida (C1_2) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 21 2 
% dentro 

de A1 
0.8% 0.0% 0.7% 9% 5% 

En 
desacuerdo 

Recuento 19 2 21 
% dentro 

de A1 
7.8% 5.4% 7.5% 
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Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 58 8 66 58 8 
% dentro 

de A1 
23.9% 21.6% 23.6% 24% 22% 

De acuerdo Recuento 94 11 105 164 27 
% dentro 

de A1 
38.7% 29.7% 37.5% 67% 73% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 70 16 86 
% dentro 
de A1 

28.8% 43.2% 30.7% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C1_2 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En contraste, en el ítem Cuando alguien me provoca, me calmo diciéndome 

cosas tranquilizadoras (C1_30), dentro de la misma categoría, la diferencia crece, 

siendo mayor la regulación emocional a través del razonamiento en aquellos que no 

han tomado un curso sobre educación socioemocional en la escuela Normal 

(52.7%), en comparación con los que sí lo han tomado (44.5%) (Tabla 4.22) y siendo 

las mujeres con un 47% quienes tienden a regular sus estados emocionales por 

medio de la razón, en comparación con los hombres con un 46%, como se muestra 

en la Tabla 4.23. 

 

Tabla 4.22 
Tabla cruzada para los ítems Cuando alguien me provoca, me calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras (C1_30) * ¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional 
en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna 

asignatura sobre 
educación 

emocional en su 
institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Cuando 
alguien me 

provoca, me 
calmo 

diciéndome 
cosas 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 25 6 31 43 19 
% dentro 

de A8 
13.4% 6.5% 11.1% 23.0

% 
20.4
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 18 13 31 
% dentro 

de A8 
9.6% 14.0% 11.1% 

Recuento 61 25 86 61 25 
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tranquilizadora
s (C1_30) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

% dentro 
de A8 

32.6% 26.9% 30.7% 32.6
% 

26.9
% 

De acuerdo Recuento 48 31 79 83 49 
% dentro 

de A8 
25.7% 33.3% 28.2% 44.4

% 
52.7
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 35 18 53 
% dentro 
de A8 

18.7% 19.4% 18.9% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C1_30 

66.8% 33.2% 100.0
% 

  

% dentro 
de A8 

100.0
% 

100.0
% 

100.0
% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.23 
Tabla cruzada para los ítems Cuando alguien me provoca, me calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras (C1_30) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Cuando alguien 
me provoca, me 

calmo 
diciéndome 

cosas 
tranquilizadoras 

(C1_30) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 28 3 31 53 9 
% dentro 
de A1 

11.5% 8.1% 11.1% 22% 24% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 6 31 
% dentro 
de A1 

10.3% 16.2% 11.1% 

Ni de 
acuerdo ni 
en 
desacuerdo 

Recuento 75 11 86 75 11 
% dentro 
de A1 

30.9% 29.7% 30.7% 31% 30% 

De acuerdo Recuento 68 11 79 115 17 
% dentro 
de A1 

28.0% 29.7% 28.2% 47% 46% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 47 6 53 
% dentro 
de A1 

19.3% 16.2% 18.9% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C1_30 

86.8% 13.2% 100.0
% 

  

% dentro 
de A1 

100.0
% 

100.0% 100.0
% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Dentro de la segunda categoría Regulación emocional (C2) compuesta por los ítems 

Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo nervioso(a) y me equivoco 
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(C2_10); A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente (C2_23); y Me 

pongo nervioso(a) con mucha facilidad y me altero (C2_25), destaca el ítem Cuando 

debo hacer algo que considero difícil me pongo nervioso(a) y me equivoco (C2_10) 

con una media de 3.367, una desviación estándar= 1.102 y un rango de 4.00 

(mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.24), lo que indica una dispersión alta de los datos 

(Levin y Rubin, 2004), donde el 46% de los estudiantes en formación están de 

acuerdo o totalmente de acuerdo con el ítem, con lo que se perciben a sí mismos 

como incapaces de regular sus emociones cuando deben hacer actividades que 

consideran difíciles, en comparación con el 21% que se perciben como capaces de 

regular sus propias emociones (Tabla 4.25), mientras el 30% de los estudiantes 

consideran que se dejan llevar por la rabia actuando bruscamente, frente al 43% 

que se perciben con una buena regulación de la impulsividad (Ítem C2_23, media= 

2.82, S =1.282) como se muestra en la Tabla 4.26. Para ambos ítems el percentil 

50 recae en 3.00, con lo que 50% no están de acuerdo ni en desacuerdo con las 

premisas, con lo que no reconocen el nivel con el que pueden regular sus estados 

emocionales. 

 

Tabla 4.24  
Análisis Estadístico para la categoría Regulación emocional (C2)  

  C2_10 Cuando debo 
hacer algo que 
considero difícil me 
pongo nervioso(a) y 
me equivoco 

C2_23 A menudo 
me dejo llevar por la 
rabia y actúo 
bruscamente 

C2_25 Me pongo 
nervioso(a) con 
mucha facilidad y 
me altero 

N Válido 280 280 280 
Media 3.3679 2.8214 2.9964 
Mediana 3.0000 3.0000 3.0000 
Moda 3.00 3.00 2.00 
Desv. Desviación 1.10247 1.28274 1.20779 
Asimetría -0.235 0.174 0.130 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 5.00 
Percentiles 25 3.0000 2.0000 2.0000 

50 3.0000 3.0000 3.0000 
75 4.0000 4.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.25 

Frecuencias para el ítem Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso(a) y me equivoco (C2_10) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

15 5.4 5.4 21% 

En desacuerdo 44 15.7 15.7 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

92 32.9 32.9 33% 

De acuerdo 81 28.9 28.9 46% 
Totalmente de 
acuerdo 

48 17.1 17.1 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.26 
 Frecuencias para el ítem A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente 
(C2_23) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

52 18.6 18.6 43% 

En desacuerdo 67 23.9 23.9 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

76 27.1 27.1 27% 

De acuerdo 49 17.5 17.5 30% 
Totalmente de 
acuerdo 

36 12.9 12.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, sólo el 19% de los alumnos que tomaron algún curso sobre 

educación emocional en la escuela Normal consideran que pueden regular sus 

emociones al realizar actividades difíciles, en comparación con el 25% de aquellos 

que no lo han tomado (Tabla4.27 y 4.28). De igual manera, el 40% de los alumnos 

con cursos tomados sobre educación emocional en las EN perciben que pueden 

controlar la ira, frente al 48% que no han tomado el curso, como se muestra en la 

Tabla 4.29 y 4.30 Se observa además que los alumnos con promedio escolar en el 

semestre anterior de 10 tienen mayor autorregulación emocional en situaciones 

difíciles (27%) y control de la ira (45%) en comparación con aquellos con promedios 
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de 6 a 7 (18% para el manejo de situaciones difíciles y 41% para el control de la 

ira), y de 8 a 9 (con 21% para el manejo de situaciones difíciles y con 43% para el 

manejo de la ira), siendo los de promedios de 6 a 7 quienes se perciben con el 

menor nivel para enfrentar situaciones difíciles (50%). Por otra parte, el 47% de las 

mujeres consideran ponerse nerviosas en situaciones difíciles, en comparación con 

el 38% de los hombres (Tabla 4.31).   

 

Tabla 4.27 
Tabla cruzada para los ítems Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso(a) y me equivoco (C2_10) * ¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación 
emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Cuando debo 
hacer algo que 

considero 
difícil me 

pongo 
nervioso(a) y 
me equivoco 

(C2_10) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 11 4 15 36 23 
% dentro 

de A8 
5.9% 4.3% 5.4% 19% 25% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 19 44 
% dentro 

de A8 
13.4% 20.4% 15.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 64 28 92 64 28 
% dentro 

de A8 
34.2% 30.1% 32.9% 34% 30% 

De acuerdo Recuento 55 26 81 87 42 
% dentro 

de A8 
29.4% 28.0% 28.9% 47% 45% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 32 16 48 
% dentro 
de A8 

17.1% 17.2% 17.1% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C2_10 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.28 

Tabla cruzada para los ítems A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente 
(C2_23) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

A menudo me 
dejo llevar por 
la rabia y actúo 
bruscamente 

(C2_23) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 29 23 52 74 45 
% dentro 

de A8 
15.5% 24.7% 18.6% 40% 48% 

En 
desacuerdo 

Recuento 45 22 67 
% dentro 

de A8 
24.1% 23.7% 23.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 52 24 76 52 24 
% dentro 

de A8 
27.8% 25.8% 27.1% 28% 26% 

De acuerdo Recuento 30 19 49 61 24 
% dentro 

de A8 
16.0% 20.4% 17.5% 33% 26% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 31 5 36 
% dentro 
de A8 

16.6% 5.4% 12.9% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C2_23 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.29 
Tabla cruzada para los ítems Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso(a) y me equivoco (C2_10) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Cuando 
debo 

hacer algo 
que 

considero 
difícil me 

pongo 
nervioso(a

) y me 
equivoco 
(C2_10) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 14 0 15 8 48 3 
% dentro 

de A6 
2.3% 6.2% 0.0

% 
5.4
% 

18% 21% 27
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 34 3 44 
% dentro 

de A6 
15.9
% 

15.1
% 

27.
3% 

15.7
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 14 75 3 92 14 75 3 
% dentro 

de A6 
31.8
% 

33.3
% 

27.
3% 

32.9
% 

32% 33% 27
% 

De acuerdo Recuento 14 64 3 81 22 102 5 
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% dentro 
de A6 

31.8
% 

28.4
% 

27.
3% 

28.9
% 

50% 45% 45
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 8 38 2 48 
% dentro 
de A6 

18.2
% 

16.9
% 

18.
2% 

17.1
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C2_10 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100
.0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.30 
Tabla cruzada para los ítems A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente 
(C2_23) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

A menudo 
me dejo 

llevar por la 
rabia y actúo 
bruscamente 

(C2_23) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 43 2 52 18 96 5 
% dentro 

de A6 
15.9
% 

19.1% 18.
2% 

18.6
% 

41% 43% 45
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 11 53 3 67 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

23.6% 27.
3% 

23.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 14 60 2 76 14 60 2 
% dentro 

de A6 
31.8
% 

26.7% 18.
2% 

27.1
% 

32% 27% 18
% 

De acuerdo Recuento 4 44 1 49 12 69 4 
% dentro 

de A6 
9.1
% 

19.6% 9.1
% 

17.5
% 

27% 31% 36
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 8 25 3 36 
% dentro 
de A6 

18.2
% 

11.1% 27.
3% 

12.9
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C2_23 

15.7
% 

80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

10
0.0
% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.31 

Tabla cruzada para los ítems Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso(a) y me equivoco (C2_10) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Cuando 
debo hacer 

algo que 
considero 
difícil me 

pongo 
nervioso(a) y 
me equivoco 

(C2_10) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 10 5 15 48 11 
% dentro 
de A1 

4.1% 13.5% 5.4% 20% 30% 

En 
desacuerdo 

Recuento 38 6 44 
% dentro 
de A1 

15.6% 16.2% 15.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 80 12 92 80 12 
% dentro 
de A1 

32.9% 32.4% 32.9% 33% 32% 

De acuerdo Recuento 73 8 81 115 14 
% dentro 
de A1 

30.0% 21.6% 28.9% 47% 38% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 42 6 48 
% dentro 
de A1 

17.3% 16.2% 17.1% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C2_10 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Habilidades de afrontamiento (C3), relacionada con la habilidad para 

afrontar emociones negativas utilizando estrategias de autorregulación (Bisquerra y 

Pérez, 2007) se encuentra compuesta por los ítems Me bloqueo cuando tengo que 

resolver conflictos (C3_13); Me desanimo cuando algo me sale mal (C3_19) y; Me 

resulta difícil relajarme (C3_35). Para el ítem Me desanimo cuando algo me sale 

mal (C3_19) se obtuvo una media de 3.564, una desviación estándar = 1.171 y un 

rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5), lo que significa una dispersión alta de los datos 

(Levin y Rubin, 2004), debido a que el 56% de los estudiantes está de acuerdo o 

totalmente de acuerdo con esta premisa, con lo que se observa que se perciben 

desanimados cuando las cosas no salen bien, mientras el 21% no lo está (Tabla 

4.32 y 4.33). Lo que se aprecia en el percentil 50 en 4.00 que refleja que el 50% de 

los docentes en formación tienen un bajo nivel de autorregulación emocional en 

ocasiones donde no se obtienen los resultados esperados.  
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Tabla 4.32 

Análisis Estadístico para la categoría Habilidades de afrontamiento (C3) 

  C3_13 Me bloqueo 
cuando tengo que 
resolver conflictos 

C3_19 Me 
desanimo 
cuando algo me 
sale mal 

C3_35 Me 
resulta difícil 
relajarme 

N Válido 280 280 280 
Media 2.5786 3.5643 3.0357 
Mediana 2.5000 4.0000 3.0000 
Moda 2.00 4.00 3.00 
Desv. Desviación 1.14578 1.17141 1.25244 
Asimetría 0.331 -0.405 0.042 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 5.00 
Percentiles 25 2.0000 3.0000 2.0000 

50 2.5000 4.0000 3.0000 
75 3.0000 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.33 
Frecuencias para el ítem Me desanimo cuando algo me sale mal (C3_19) 

    Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

13 4.6 4.6 21% 

  En desacuerdo 45 16.1 16.1 

  Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

66 23.6 23.6 24% 

  De acuerdo 83 29.6 29.6 56% 
  Totalmente de 

acuerdo 
73 26.1 26.1 

  Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Se observa además que sólo el 19% de los estudiantes que han cursado alguna 

asignatura en educación emocional se perciben capaces de regular sus emociones 

cuando las cosas salen mal (C3_19), frente al 25% de quienes no han tomado el 

curso (Tabla 4.34). Los estudiantes con promedios escolares en el último semestre 

de 8 a 9 se perciben con mayor autorregulación (22%) en comparación con los 

alumnos con promedios de 6 a 7 (18%) y 10 (9%) (Tabla 4.35). Mientras el 35% de 
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los hombres se perciben con mayor autorregulación frente al 19% de las mujeres 

como se muestra en la Tabla 4.36. 

 

Tabla 4.34 
Tabla cruzada para los ítems Me desanimo cuando algo me sale mal (C3_19) *¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me 
desanimo 

cuando algo 
me sale mal 

(C3_19) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 8 5 13 35 23 
% dentro 
de C3_19 

61.5% 38.5% 100.0%   

% dentro 
de A8 

4.3% 5.4% 4.6% 19% 25% 

En 
desacuerdo 

Recuento 27 18 45   
% dentro 
de C3_19 

60.0% 40.0% 100.0%   

% dentro 
de A8 

14.4% 19.4% 16.1%   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 44 22 66 44 22 
% dentro 
de C3_19 

66.7% 33.3% 100.0%   

% dentro 
de A8 

23.5% 23.7% 23.6% 24% 24% 

De acuerdo Recuento 58 25 83 108 48 
% dentro 
de C3_19 

69.9% 30.1% 100.0%   

% dentro 
de A8 

31.0% 26.9% 29.6% 58% 52% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 50 23 73   
% dentro 
de C3_19 

68.5% 31.5% 100.0%   

% dentro 
de A8 

26.7% 24.7% 26.1%   

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C3_19 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.35 

Tabla cruzada para los ítems Me desanimo cuando algo me sale mal (C3_19) *Promedio 
escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me 
desanimo 
cuando 
algo me 
sale mal 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 13 0 13 8 49 1 
% dentro 
de C3_19 

0.0% 100.0
% 

0.0
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

0.0% 5.8% 0.0
% 

4.6
% 

18% 22% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 8 36 1 45    
% dentro 
de C3_19 

17.8
% 

80.0
% 

2.2
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

18.2
% 

16.0
% 

9.1
% 

16.1
% 

   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 11 54 1 66 11 54 1 
% dentro 
de C3_19 

16.7
% 

81.8
% 

1.5
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

25.0
% 

24.0
% 

9.1
% 

23.6
% 

25% 24% 9% 

De acuerdo Recuento 12 67 4 83 25 122 9 
% dentro 
de C3_19 

14.5
% 

80.7
% 

4.8
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

27.3
% 

29.8
% 

36.
4% 

29.6
% 

57% 54% 82
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 13 55 5 73    
% dentro 
de C3_19 

17.8
% 

75.3
% 

6.8
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

29.5
% 

24.4
% 

45.
5% 

26.1
% 

   

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C3_19 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100
.0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.36 

Tabla cruzada para los ítems Me desanimo cuando algo me sale mal (C3_19) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me 
desanimo 
cuando 
algo me 
sale mal 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 8 5 13 45 13 
% dentro 
de C3_19 

61.5% 38.5% 100.0%   

% dentro 
de A1 

3.3% 13.5% 4.6% 19% 35% 

Recuento 37 8 45   
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En 
desacuerdo 

% dentro 
de C3_19 

82.2% 17.8% 100.0%   

% dentro 
de A1 

15.2% 21.6% 16.1%   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 59 7 66 59 7 
% dentro 
de C3_19 

89.4% 10.6% 100.0%   

% dentro 
de Sexo 

24.3% 18.9% 23.6% 24% 19% 

De acuerdo Recuento 72 11 83 139 17 
% dentro 
de C3_19 

86.7% 13.3% 100.0%   

% dentro 
de A1 

29.6% 29.7% 29.6% 57% 46% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 67 6 73   
% dentro 
de C3_19 

91.8% 8.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

27.6% 16.2% 26.1%   

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C3_19 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En esta misma categoría los ítems Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos 

(C3_13) y Me resulta difícil relajarme (C3_35) mostraron niveles también bajos, 

donde sólo el 50% de los estudiantes consideran que no se bloquean cuando es 

necesario resolver algún conflicto (ítem C3_13, media= 2.578, S= 1.145) (Tabla 

4.37) y sólo al 35% les resulta fácil relajarse, frente a un 35% a quienes les resulta 

difícil (ítem C3_35, media= 3.03, S= 1.252) observándose para ambos casos una 

alta dispersión de los datos (Levin y Rubin, 2004), como se muestra en la Tabla 

4.38.  

Tabla 4.37 

Frecuencias para el ítem Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos (C3_13) 

    Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

55 19.6 19.6 50% 

  En desacuerdo 85 30.4 30.4 

  Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

80 28.6 28.6 29% 

  De acuerdo 43 15.4 15.4 21% 
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  Totalmente de 
acuerdo 

17 6.1 6.1 

  Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.38 

Frecuencias para el ítem Me resulta difícil relajarme (C3_35) 

    Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

35 12.5 12.5 35% 

  En desacuerdo 64 22.9 22.9 
  Ni de acuerdo ni 

en desacuerdo 
82 29.3 29.3 29% 

  De acuerdo 54 19.3 19.3 35% 
  Totalmente de 

acuerdo 
45 16.1 16.1 

  Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Adicionalmente, el 50% de los docente en formación que han tomado algún cursos 

sobre educación emocional en la institución Normal y el 51% de los que no, 

consideran que cuando tienen que resolver algún conflicto pueden hacerlo sin 

bloquearse (Tabla 4.39); de igual manera, los alumnos con promedios escolares de 

8 a 9 se perciben con mejores niveles de regulación para resolver conflictos (C3_13) 

con un 52%, en comparación con el resto de alumnos (41% para alumnos con 

promedio de 6 a 7 y 36% con promedio de 10) como se muestra en la Tabla 4.40. 

Por último, el 62% de los hombres se sienten capaces de resolver conflictos de 

manera efectiva en contraste con el 48% de las mujeres (Tabla 4.41). 

 

 

Tabla 4.39 
Tabla cruzada para los ítems Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos (C3_13) 
*¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Recuento 40 15 55 93 47 
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Me bloqueo 
cuando 

tengo que 
resolver 

conflictos 
(C3_13) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A8 

21.4% 16.1% 19.6% 50% 51% 

En 
desacuerdo 

Recuento 53 32 85 
% dentro 
de A8 

28.3% 34.4% 30.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 52 28 80 52 28 
% dentro 
de A8 

27.8% 30.1% 28.6% 28% 30% 

De acuerdo Recuento 29 14 43 42 18 
% dentro 
de A8 

15.5% 15.1% 15.4% 22% 19% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 13 4 17 
% dentro 
de A8 

7.0% 4.3% 6.1% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C3_13 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.40 

Tabla cruzada para los ítems Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos (C3_13) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me 
bloqueo 
cuando 
tengo 
que 

resolver 
conflictos 
(C3_13) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 46 2 55 18 118 4 
% dentro 

de A6 
15.9
% 

20.4
% 

18.
2% 

19.6
% 

41% 52% 36
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 11 72 2 85 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

32.0
% 

18.
2% 

30.4
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 12 65 3 80 12 65 3 
% dentro 

de A6 
27.3
% 

28.9
% 

27.
3% 

28.6
% 

27% 29% 27
% 

De acuerdo Recuento 8 32 3 43 14 42 4 
% dentro 

de A6 
18.2
% 

14.2
% 

27.
3% 

15.4
% 

32% 19% 36
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 6 10 1 17 
% dentro 
de A6 

13.6
% 

4.4% 9.1
% 

6.1
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C3_13 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100
.0% 

100.
0% 
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Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.41 

Tabla cruzada para los ítems Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos (C3_13) 
*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me bloqueo 
cuando 

tengo que 
resolver 

conflictos 
(C3_13) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 40 15 55 117 23 
% dentro 
de A1 

16.5% 40.5% 19.6% 48% 62% 

En 
desacuerdo 

Recuento 77 8 85 
% dentro 
de A1 

31.7% 21.6% 30.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 71 9 80 71 9 
% dentro 
de A1 

29.2% 24.3% 28.6% 29% 24% 

De acuerdo Recuento 39 4 43 55 5 
% dentro 
de A1 

16.0% 10.8% 15.4% 23% 14% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 16 1 17 
% dentro 
de A1 

6.6% 2.7% 6.1% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C3_13 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En la categoría Expresión emocional (C4) conformada por los ítems Acostumbro a 

moderar mi reacción cuando tengo una emoción fuerte (C4_24) y No sé qué 

responder cuando otros me hacen un elogio o dicen cosas agradables sobre mí 

(C4_34), se observa para el ítem C4_24 una media de 3.460, un desviación 

estándar= 1.036 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.42), lo que indica 

una dispersión alta de los datos (Levin y Rubin, 2004), donde sólo el 51% de los 

estudiantes se perciben a sí mismos como capaces de moderar su reacción ante 

una emoción fuerte, frente al 18% que no puede hacerlo al estar en desacuerdo o 

totalmente en desacuerdo con la premisa y el 31% que no está ni de acuerdo ni en 

desacuerdo con ella, como se muestra en la Tabla 4.43. El percentil 50 se ubica en 

4.00 por lo que el 50% de los estudiantes se consideran capaces de expresar 
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emociones de manera apropiada. No obstante, también se muestra que sólo el 48% 

de los docentes en formación saben responder ante elogios frente al 27% que no 

saben cómo reaccionar y el 25% que muestran indecisión en su respuesta (ítem 

C4_34, media= 3.332, S= 1.036) mostrando una dispersión alta de los datos (Levin 

y Rubin, 2004) como se observa en la Tabla 4.44. 

 

Tabla 4.42 

Análisis Estadístico para la categoría Expresión emocional (C4) 

  C4_24 Acostumbro a moderar 
mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte 

C4_34 No sé qué 
responder cuando otros 
me hacen un elogio o 
dicen cosas agradables 
sobre mí 

N Válido 280 280 
Media 3.4607 3.3321 
Mediana 4.0000 3.0000 
Moda 4.00 3.00 
Desv. Desviación 1.03620 1.33348 
Asimetría -0.293 -0.316 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 3.0000 2.0000 

50 4.0000 3.0000 
75 4.0000 4.7500 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.43 

Frecuencias para el ítem Acostumbro a moderar mi reacción cuando tengo una emoción 
fuerte (C4_24) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

9 3.2 3.2 18% 

En desacuerdo 42 15.0 15.0 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

86 30.7 30.7 31% 

De acuerdo 97 34.6 34.6 51% 
Totalmente de 
acuerdo 

46 16.4 16.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.44 
Frecuencias para el ítem No sé qué responder cuando otros me hacen un elogio o dicen 
cosas agradables sobre mí (C4_34) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

36 12.9 12.9 27% 

En desacuerdo 39 13.9 13.9 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

71 25.4 25.4 25% 

De acuerdo 64 22.9 22.9 48% 
Totalmente de 
acuerdo 

70 25.0 25.0 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En esta misma categoría el 58% de los estudiantes que no han tomado algún curso 

relacionado con educación emocional en la escuela Normal se perciben más 

capaces de moderar sus reacciones emocionales (C4_24) que los estudiantes que 

sí lo han cursado (48%), como se muestra en la Tabla 4.45. Aunado a lo anterior, el 

55% de estudiantes con promedio de 10 en el último semestre consideran que 

pueden moderar su reacción ante emociones fuertes, en comparación con los 

alumnos con promedios de 6 a 7 (50%) y de a 8 a 9 (51%) (Tabla 4.46), y son los 

hombres (68%) quienes se califican mejor en este rubro en comparación con las 

mujeres (49%) (Tabla 4.47), no obstante el 48% de las mujeres y el 49% de los 

hombres se consideran incapaces de manejar sus emociones ante elogios (C4_34), 

como se muestra en la Tabla 4.48.  

 

Tabla 4.45 
Tabla cruzada para los ítems Acostumbro a moderar mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte (C4_24) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en 
su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 
educación 
emocional en su 
institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Acostumbro a 
moderar mi 

reacción 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 3 9 35 16 
% dentro 
de A8 

3.2% 3.2% 3.2% 19% 17% 
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cuando tengo 
una emoción 

fuerte (C4_24) 

En 
desacuerdo 

Recuento 29 13 42 
% dentro 
de A8 

15.5% 14.0% 15.0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 63 23 86 63 23 
% dentro 
de A8 

33.7% 24.7% 30.7% 34% 25% 

De acuerdo Recuento 61 36 97 89 54 
% dentro 
de A8 

32.6% 38.7% 34.6% 48% 58% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 28 18 46 
% dentro 
de A8 

15.0% 19.4% 16.4% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C4_24 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.46 
Tabla cruzada para los ítems Acostumbro a moderar mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte (C4_24) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Acostumbro 
a moderar 
mi reacción 

cuando 
tengo una 
emoción 

fuerte 
(C4_24) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 6 2 9 9 40 2 
% dentro 
de A6 

2.3
% 

2.7% 18.
2% 

3.2
% 

20% 18% 18
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 8 34 0 42 
% dentro 
de A6 

18.2
% 

15.1
% 

0.0
% 

15.0
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 13 70 3 86 13 70 3 
% dentro 
de A6 

29.5
% 

31.1
% 

27.
3% 

30.7
% 

30% 31% 27
% 

De acuerdo Recuento 12 80 5 97 22 115 6 
% dentro 
de A6 

27.3
% 

35.6
% 

45.
5% 

34.6
% 

50% 51% 55
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 10 35 1 46 
% dentro 
de A6 

22.7
% 

15.6
% 

9.1
% 

16.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C4_24 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100
.0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.47 

Tabla cruzada para los ítems Acostumbro a moderar mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte (C4_24) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Acostumbro 
a moderar mi 

reacción 
cuando 

tengo una 
emoción 

fuerte 
(C4_24) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 8 1 9 43 8 

% dentro 
de A1 

3.3% 2.7% 3.2% 18% 22% 

En 
desacuerdo 

Recuento 35 7 42 

% dentro 
de A1 

14.4% 18.9% 15.0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 82 4 86 82 4 

% dentro 
de A1 

33.7% 10.8% 30.7% 34% 11% 

De acuerdo Recuento 79 18 97 118 25 

% dentro 
de A1 

32.5% 48.6% 34.6% 49% 68% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 39 7 46 

% dentro 
de A1 

16.0% 18.9% 16.4% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de C4_24 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de Sexo 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.48 

Tabla cruzada para los ítems No sé qué responder cuando otros me hacen un elogio o 
dicen cosas agradables sobre mí (C4_34) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

No sé qué 
responder 

cuando otros 
me hacen un 

elogio o 
dicen cosas 
agradables 
sobre mí 
(C4_34) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 32 4 36 68 7 
% dentro 

de A1 
13.2% 10.8% 12.9% 28% 19% 

En 
desacuerdo 

Recuento 36 3 39 
% dentro 

de A1 
14.8% 8.1% 13.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 59 12 71 59 12 

% dentro 
de A1 

24.3% 32.4% 25.4% 24% 32% 

De acuerdo Recuento 57 7 64 116 18 
% dentro 

de A1 
23.5% 18.9% 22.9% 48% 49% 

Recuento 59 11 70 
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Totalmente 
de acuerdo 

% dentro 
de A1 

24.3% 29.7% 25.0% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C4_34 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La última categoría Competencia para autogenerar emociones positivas (C5) 

relacionada con la capacidad para experimentar de forma consciente emociones 

positivas y auto gestionar el propio bienestar subjetivo (Bisquerra y Pérez, 2007), 

se compone por los ítems Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno 

intento hacer actividades que me resulten agradables (C5_37) y Sé cómo generar 

ocasiones para experimentar emociones agradables/positivas (C5_40), ambos 

ítems obtuvieron los mejores puntuaciones de la dimensión Regulación Emocional.  

Para el ítem Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno intento hacer 

actividades que me resulten agradables (C5_37) se obtuvo una media de 3.771, 

una desviación estándar = 1.184 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) existiendo 

una dispersión alta de los datos (Levin y Rubin, 2004),como se muestra en la Tabla 

4.49, ya que el 68% de los estudiantes considera que pueden identificar sus 

emociones y realizar actividades para mejorar su estado de ánimo, mientras el 16% 

considera no poder hacerlo y el 16% muestra neutralidad en su respuesta (Tabla 

4.50), donde el percentil 50 se encuentra en 4.00 por lo que el 50% de los docentes 

en formación se perciben capaces de generar en sí mismos emociones positivas 

para mejorar su bienestar.  

 

Tabla 4.49 
Análisis Estadístico para la categoría Competencia para autogenerar emociones positivas 
(C5)  

  C5_37 Cuando mi estado de 
ánimo no es demasiado 
bueno intento hacer 
actividades que me resulten 
agradables 

C5_40 Sé cómo generar 
ocasiones para experimentar 
emociones agradables/positivas 

N Válido 280 280 
Media 3.7714 3.7393 
Mediana 4.0000 4.0000 
Moda 4.00 4.00 
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Desv. Desviación 1.18438 1.10062 
Asimetría -0.865 -0.638 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 3.0000 3.0000 

50 4.0000 4.0000 
75 5.0000 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.50 
Frecuencias para el ítem Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno intento 
hacer actividades que me resulten agradables (C5_37) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

19 6.8 6.8 16% 

En desacuerdo 25 8.9 8.9 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

46 16.4 16.4 16% 

De acuerdo 101 36.1 36.1 68% 
Totalmente de 
acuerdo 

89 31.8 31.8 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Dentro de este ítem (C5_37) también se muestra que el 68% de alumnos que han 

cursado asignaturas relacionadas con la educación emocional en la escuela normal 

y el 68% de aquellos que no, consideran tener la capacidad para autogenerar 

emociones positivas a través de actividades (Tabla 4.51), mientras que el 73% de 

los alumnos con promedio escolar en el último semestre de 10 dicen contar con esta 

competencia en comparación con los estudiantes con promedios de 6 a 7 (64%) y 

9 (73%), como se muestra en la Tabla 4.52, de igual forma, el 70% de los hombres 

perciben que pueden generar emociones positivas con facilidad, en contraste con 

el 67% de los mujeres (Tabla 4.53). 
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Tabla 4.51 

Tabla cruzada para los ítems Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno intento 
hacer actividades que me resulten agradables (C5_37) *¿Ha cursado alguna asignatura 
sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Cuando mi 
estado de 

ánimo no es 
demasiado 

bueno intento 
hacer 

actividades 
que me 
resulten 

agradables 
(C5_37) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 14 5 19 29 15 
% dentro 

de A8 
7.5% 5.4% 6.8% 16% 16% 

En 
desacuerdo 

Recuento 15 10 25 
% dentro 

de A8 
8.0% 10.8% 8.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 31 15 46 31 15 
% dentro 

de A8 
16.6% 16.1% 16.4% 17% 16% 

De acuerdo Recuento 64 37 101 127 63 
% dentro 

de A8 
34.2% 39.8% 36.1% 68% 68% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 63 26 89 
% dentro 

de A8 
33.7% 28.0% 31.8% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de C5_37 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.52 
Tabla cruzada para los ítems Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno intento 
hacer actividades que me resulten agradables (C5_37) *Promedio escolar en el último 
semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Cuando mi 
estado de 

ánimo no es 
demasiado 

bueno 
intento 
hacer 

actividades 
que me 
resulten 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 17 2 19 6 36 2 
% dentro 

de A6 
0.0
% 

7.6% 18.2
% 

6.8
% 

14% 16% 18
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 6 19 0 25 
% dentro 

de A6 
13.6
% 

8.4% 0.0
% 

8.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 10 35 1 46 10 35 1 
% dentro 

de A6 
22.7
% 

15.6% 9.1
% 

16.4
% 

23% 16% 9% 
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agradables 
(C5_37) 

De acuerdo Recuento 18 80 3 101 28 154 8 
% dentro 

de A6 
40.9
% 

35.6% 27.3
% 

36.1
% 

64% 68% 73
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 10 74 5 89 
% dentro 
de A6 

22.7
% 

32.9% 45.5
% 

31.8
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de C5_37 

15.7
% 

80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.53 

Tabla cruzada para los ítems Cuando mi estado de ánimo no es demasiado bueno intento 
hacer actividades que me resulten agradables (C5_37) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Cuando mi 
estado de 

ánimo no es 
demasiado 

bueno 
intento hacer 
actividades 

que me 
resulten 

agradables 
(C5_37) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 17 2 19 39 5 
% dentro 

de A1 
7.0% 5.4% 6.8% 16% 14% 

En 
desacuerdo 

Recuento 22 3 25 
% dentro 
de Sexo 

9.1% 8.1% 8.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 40 6 46 40 6 
% dentro 

de A1 
16.5% 16.2% 16.4% 16% 16% 

De acuerdo Recuento 88 13 101 164 26 
% dentro 

de A1 
36.2% 35.1% 36.1% 67% 70% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 76 13 89 
% dentro 

de A1 
31.3% 35.1% 31.8% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de C5_37 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 4.3.3 Dimensión D: AUTONOMÍA EMOCIONAL 

La dimensión Autonomía Emocional de acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007) se 

relaciona con la autogestión de las emociones; la primer categoría de esta 
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dimensión para la presente investigación, Actitud Positiva (D1), se compone de los 

ítems Me siento una persona feliz (D1_1) y Algunas veces me pregunto seriamente 

si vale la pena vivir (D1_6), donde destaca el ítem Me siento una persona feliz 

(D1_1) con una media de 4.117, una desviación estándar=0.853 y un rango de 4 

(mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.54), lo que indica una dispersión moderada de los 

datos (Levin y Rubin, 2004), debido a que el 79% de los alumnos está totalmente 

de acuerdo (5) y de acuerdo (4) con la premisa, por lo que se perciben capaces de 

tener una actitud positiva, frente al 3% que percibe lo contrario (Tabla 4.55), 

mientras el 49% de los estudiantes consideran que vale la pena seguir viviendo y 

un 33% se preguntan seriamente esto, como se muestra en la Tabla 4.56 (ítem 

D1_6, media= 2.700, S= 1.417), existiendo una dispersión alta de los datos (Levin 

y Rubin, 2004). Finalmente se muestra el percentil 50 en 4.00 para el ítem D1_1, 

con lo que el 50% de los estudiantes se perciben a sí mismos como capaces de 

tener una actitud positiva y optimista ante la vida. 

 

Tabla 4.54 
Análisis Estadístico para la categoría Actitud Positiva (D1)  

  D1_1 Me siento una 
persona feliz 

D1_6 Algunas veces me pregunto 
seriamente si vale la pena vivir 

N Válido 280 280 
Media 4.1179 2.7000 
Mediana 4.0000 3.0000 
Moda 4.00 1.00 
Desv. Desviación 0.85323 1.41776 
Asimetría -0.856 0.246 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 4.0000 1.0000 

50 4.0000 3.0000 
75 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.55 

Frecuencias para el ítem Me siento una persona feliz (D1_1) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

3 1.1 1.1 3% 

En desacuerdo 6 2.1 2.1 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

51 18.2 18.2 18% 

De acuerdo 115 41.1 41.1 79% 
Totalmente de 
acuerdo 

105 37.5 37.5 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.56 
Frecuencias para el ítem Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir 
(D1_6) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

79 28.2 28.2 49% 

En desacuerdo 58 20.7 20.7 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

51 18.2 18.2 18% 

De acuerdo 52 18.6 18.6 33% 
Totalmente de 
acuerdo 

40 14.3 14.3 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Sobre esta misma categoría, el 82% de los alumnos que no han tomado algún curso 

sobre educación emocional en la institución Normal se consideran felices (D1_1), 

frente a un 77% que sí han tomado este curso (Tabla 4.57), así mismo el 100% de 

los alumnos con promedio escolar en el último semestre de 10 se perciben a sí 

mismos como felices en comparación con aquellos con promedios de 6 a 7 (80%) y 

de 8 a 9 (77%), (Tabla 4.58), y las mujeres (79%) en comparación con los hombres 

(78%), como se muestra en la Tabla 4.59. No obstante, el 30% de los estudiantes 

que han cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución 

(Tabla 4.60), el 48% de estudiantes con promedio escolar en el semestre inmediato 

anterior de 6 a 7 (Tabla 4.61) y el 43% de los hombres se preguntan si vale la pena 

vivir (Tabla 4.62) (D1_6), en comparación con el 38% de los que no han tomado 
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dicho curso, los alumnos con promedios de 8 a 9 (30%) y 10 (27%) y el 31% de las 

mujeres. Por lo que son estos grupos quienes presentan más dificultades para tener 

una actitud positiva en la vida y sentirse óptimos y capaces.  

 

Tabla 4.57 

Tabla cruzada para los ítems Me siento una persona feliz (D1_1) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me siento 
una 

persona 
feliz 

(D1_1) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 1 3 5 4 
% dentro 

de A8 
1.1% 1.1% 1.1% 3% 4% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 3 6 
% dentro 

de A8 
1.6% 3.2% 2.1% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 38 13 51 38 13 
% dentro 

de A8 
20.3% 14.0% 18.2% 20% 14% 

De acuerdo Recuento 73 42 115 144 76 
% dentro 

de A8 
39.0% 45.2% 41.1% 77% 82% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 71 34 105 
% dentro 

de A8 
38.0% 36.6% 37.5% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D1_1 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.58 
Tabla cruzada para los ítems Me siento una persona feliz (D1_1)*Promedio escolar en el 
último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Tota
l 

Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me 
siento 
una 

person

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 3 0 3 1 8 0 
% dentro 

de A6 
0.0% 1.3

% 
0.0% 1.1

% 
2% 4% 0% 

Recuento 1 5 0 6 
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a feliz 
(D1_1) 

En 
desacuerdo 

% dentro 
de A6 

2.3% 2.2
% 

0.0% 2.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 43 0 51 8 43 0 
% dentro 

de A6 
18.2% 19.1

% 
0.0% 18.2

% 
18% 19% 0% 

De acuerdo Recuento 21 90 4 115 35 174 11 
% dentro 

de A6 
47.7% 40.0

% 
36.4
% 

41.1
% 

80% 77% 100
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 14 84 7 105 
% dentro 

de A6 
31.8% 37.3

% 
63.6
% 

37.5
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D1_1 

15.7% 80.4
% 

3.9% 100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.59 
Tabla cruzada para los ítems Me siento una persona feliz (D1_1) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me siento 
una 

persona 
feliz 

(D1_1) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 1 3 8 1 
% dentro 

de A1 
0.8% 2.7% 1.1% 3% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 6 0 6 
% dentro 

de A1 
2.5% 0.0% 2.1% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 44 7 51 44 7 
% dentro 

de A1 
18.1% 18.9% 18.2% 18% 19% 

De acuerdo Recuento 107 8 115 191 29 
% dentro 

de A1 
44.0% 21.6% 41.1% 79% 78% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 84 21 105 
% dentro 

de A1 
34.6% 56.8% 37.5% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D1_1 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.60 

Tabla cruzada para los ítems Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir 
(D1_6) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Algunas 
veces me 
pregunto 

seriamente si 
vale la pena 
vivir (D1_6) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 51 28 79 92 45 
% dentro 

de A8 
27.3% 30.1% 28.2% 49% 48% 

En 
desacuerdo 

Recuento 41 17 58 
% dentro 

de A8 
21.9% 18.3% 20.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 38 13 51 38 13 
% dentro 

de A8 
20.3% 14.0% 18.2% 20% 14% 

De acuerdo Recuento 33 19 52 57 35 
% dentro 

de A8 
17.6% 20.4% 18.6% 30% 38% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 24 16 40 
% dentro 

de A8 
12.8% 17.2% 14.3% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D1_6 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.61 
Tabla cruzada para los ítems Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir 
(D1_6) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 
9 

10 6 a 7 8 a 9 10 

Algunas 
veces 

me 
pregunto 
seriamen
te si vale 
la pena 

vivir 
(D1_6) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 12 61 6 79 20 110 7 
% dentro 

de A6 
27.3
% 

27.1
% 

54.5% 28.2% 45% 49% 64
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 8 49 1 58 
% dentro 

de A6 
18.2
% 

21.8
% 

9.1% 20.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 3 47 1 51 3 47 1 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

20.9
% 

9.1% 18.2% 7% 21% 9% 
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De acuerdo Recuento 10 41 1 52 21 68 3 
% dentro 

de A6 
22.7
% 

18.2
% 

9.1% 18.6% 48% 30% 27
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 11 27 2 40 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

12.0
% 

18.2% 14.3% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D1_6 

15.7
% 

80.4
% 

3.9% 100.0
% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.0
% 

100.0
% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.62 

Tabla cruzada para los ítems Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir 
(D1_6) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Algunas 
veces me 
pregunto 

seriamente 
si vale la 
pena vivir 

(D1_6) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 67 12 79 119 18 
% dentro 

de A1 
27.6% 32.4% 28.2% 49% 49% 

En 
desacuerdo 

Recuento 52 6 58 
% dentro 

de A1 
21.4% 16.2% 20.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 48 3 51 48 3 
% dentro 

de A1 
19.8% 8.1% 18.2% 20% 8% 

De acuerdo Recuento 44 8 52 76 16 
% dentro 

de A1 
18.1% 21.6% 18.6% 31% 43% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 32 8 40 
% dentro 

de A1 
13.2% 21.6% 14.3% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D1_6 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Autoestima (D2) compuesta por el ítem Estoy contento(a) conmigo 

mismo(a) (D2_3) obtuvo una media de 3.964, una desviación estándar de 0.993 y 

un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 63)con lo que existe una dispersión 

moderada de los datos (Levin y Rubin, 2004),, donde el 71% de los estudiantes 

están de acuerdo (4) o totalmente de acuerdo (5) con la premisa, por lo que se 
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perciben contentos consigo mismos, frente al 9% que no lo está y el 20% que no 

define su respuesta, como se muestra en la Tabla 4.64, el percentil 50 se encuentra 

en 4.00 por lo que el 50% de los estudiantes tienen una imagen positiva y están 

satisfechos consigo mismos (Bisquerra y Pérez, 2007).  

 

Tabla 4.63 

Análisis Estadístico para la categoría Autoestima (D2) 

  D2_3 Estoy contento(a) conmigo mismo(a) 

N Válido 280 
Media 3.9643 
Mediana 4.0000 
Moda 4.00 
Desv. Desviación 0.99397 
Asimetría -0.788 
Error estándar de asimetría 0.146 
Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 
75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 

Tabla 4.64 
Frecuencias para el ítem Estoy contento(a) conmigo mismo(a) (D2_3) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

5 1.8 1.8 9% 

En desacuerdo 19 6.8 6.8 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

56 20.0 20.0 20% 

De acuerdo 101 36.1 36.1 71% 
Totalmente de 
acuerdo 

99 35.4 35.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, de acuerdo con la Tabla 4.65 el 74% de los estudiantes 

que han han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro de la 
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escuela Normal se sienten contentos consigo mismos (D2_3), en comparación con 

el 67% que no la han cursado. En esta categoría, de acuerdo con los resultados, el 

74% de los estudiantes con promedio escolar de 8 a 9 en el último semestre se 

perciben más satisfechos consigo mismos, seguido de los alumnos con un promedio 

de 6 y 7 (64%) y, de 10 (55%), como se muestra en la Tabla 4.66. Por último, se 

muestra también que los hombres tienden a tener una mejor imagen positiva sobre 

ellos mismos (78%) en comparación con las mujeres (70%) al estar totalmente de 

acuerdo o de acuerdo con la premisa Estoy contento conmigo mismo (Tabla 4.67).  

 

Tabla 4.65 
Tabla cruzada para los ítems Estoy contento(a) conmigo mismo(a) (D2_3)*¿Ha cursado 
alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Estoy 
contento(a) 

conmigo 
mismo(a) 
(D2_3) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 2 5 17 7 
% dentro 

de A8 
1.6% 2.2% 1.8% 9% 8% 

En 
desacuerdo 

Recuento 14 5 19 
% dentro 

de A8 
7.5% 5.4% 6.8% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 32 24 56 32 24 
% dentro 

de A8 
17.1% 25.8% 20.0% 17% 26% 

De acuerdo Recuento 72 29 101 138 62 
% dentro 

de A8 
38.5% 31.2% 36.1% 74% 67% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 66 33 99 
% dentro 

de A8 
35.3% 35.5% 35.4% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D2_3 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.66 

Tabla cruzada para los ítems Estoy contento(a) conmigo mismo(a) (D2_3) *Promedio 
escolar en el último semestre (A6) 
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 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Estoy 
contento(a) 

conmigo 
mismo(a) 
(D2_3) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 5 0 5 5 18 1 
% dentro 

de A6 
0.0
% 

2.2
% 

0.0
% 

1.8
% 

11% 8% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 5 13 1 19 
% dentro 

de A6 
11.4
% 

5.8
% 

9.1
% 

6.8
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 11 41 4 56 11 41 4 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

18.2
% 

36.4
% 

20.0
% 

25% 18% 36
% 

De acuerdo Recuento 11 88 2 101 28 166 6 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

39.1
% 

18.2
% 

36.1
% 

64% 74% 55
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 17 78 4 99 
% dentro 

de A6 
38.6
% 

34.7
% 

36.4
% 

35.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D2_3 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
Tabla4.67 

Tabla cruzada para los ítems Estoy contento(a) conmigo mismo(a) (D2_3) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Estoy 
contento(a) 

conmigo 
mismo(a) 
(D2_3) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 4 1 5 22 2 
% dentro 

de A1 
1.6% 2.7% 1.8% 9% 5% 

En 
desacuerdo 

Recuento 18 1 19 
% dentro 

de A1 
7.4% 2.7% 6.8% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 50 6 56 50 6 
% dentro 

de A1 
20.6% 16.2% 20.0% 21% 16% 

De acuerdo Recuento 93 8 101 171 29 
% dentro 

de A1 
38.3% 21.6% 36.1% 70% 78% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 78 21 99 
% dentro 

de A1 
32.1% 56.8% 35.4% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D2_3 

86.8% 13.2% 100.0%   
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% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Automotivación (D3) compuesta por los ítems A menudo pienso cosas 

agradables sobre mí mismo(a) (D3_4) y Cuando resuelvo un problema pienso cosas 

cómo: ¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. (D3_39) se 

relaciona con la capacidad que tiene una persona para motivarse a sí misma e 

implicarse emocionalmente en diferentes actividades (Bisquerra y Perez, 2007). El 

ítem D3_39 obtuvo una media de 4.2, siendo la mejor puntuada en esta dimensión, 

una desviación estándar= 1.023, un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.68), 

lo que indica una dispersión alta de los datos (Levin y Rubin, 2004),, donde el 79% 

de los estudiantes piensa cosas positivas y se automotivan cuando realiza 

actividades de manera adecuada, mientras el 6% está en desacuerdo con esta 

premisa y el 15% muestra neutralidad en su respuesta, como se muestra en la Tabla 

4.69. El percentil 50 se encuentra en 5.00 lo que refleja que el 50% de los alumnos 

pueden automotivarse e implicarse en actividades de diversa índole.  

 

Tabla 4.68 
Análisis Estadístico para la categoría Automotivación (D3) 

  D3_4 A menudo pienso 
cosas agradables 
sobre mí mismo(a) 

D3_39 Cuando resuelvo un problema 
pienso cosas cómo: ¡Magnífico!, ¡Lo 
he conseguido!, He sido capaz de..., 
etc. 

N Válido 280 280 
Media 3.9071 4.2464 
Mediana 4.0000 5.0000 
Moda 4.00 5.00 
Desv. Desviación 0.92280 1.02303 
Asimetría -0.696 -1.359 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 3.0000 4.0000 

50 4.0000 5.0000 
75 5.0000 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.69 
Frecuencias para el ítem Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: ¡Magnífico!, 
¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. (D3_39) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

8 2.9 2.9 6% 

En desacuerdo 10 3.6 3.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

42 15.0 15.0 15% 

De acuerdo 65 23.2 23.2 79% 
Totalmente de 
acuerdo 

155 55.4 55.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Dentro de esta categoría, el 81% de los alumnos que no han cursado alguna 

asignatura sobre educación emocional consideran que pueden automotivarse 

(D3_39) en comparación con el 78% de los alumnos que sí han tomado el curso 

(Tabla 4.70), mientras que los alumnos con promedio escolar de 10 en el último 

semestre consideran tener en mayor medida esta capacidad (82%), seguido de los 

estudiantes con promedio de 8 a 9 (81%) y de 6 a 7 (66%), (Tabla 4.71), así como 

el 80% de las mujeres y el 68% de los hombres, como se muestra en la Tabla 4.72. 

 

Tabla 4.70 
Tabla cruzada para los ítems Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. (D3_39) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Cuando 
resuelvo un 
problema 

pienso cosas 
cómo: 

¡Magnífico!, ¡Lo 
he conseguido!, 
He sido capaz 

de..., etc. 
(D3_39) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 1 8 15 3 
% dentro 

de A8 
3.7% 1.1% 2.9% 8% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 8 2 10 
% dentro 

de A8 
4.3% 2.2% 3.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 27 15 42 27 15 
% dentro 

de A8 
14.4% 16.1% 15.0% 14% 16% 
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De acuerdo Recuento 37 28 65 145 75 
% dentro 

de A8 
19.8% 30.1% 23.2% 78% 81% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 108 47 155 
% dentro 

de A8 
57.8% 50.5% 55.4% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D3_39 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.71 

Tabla cruzada para los ítems Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. (D3_39) *Promedio escolar en 
el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Cuando 
resuelvo un 
problema 

pienso cosas 
cómo: 

¡Magnífico!, 
¡Lo he 

conseguido!, 
He sido 

capaz de..., 
etc. (D3_39) 

Totalment
e en 

desacuerd
o 

Recuent
o 

1 7 0 8 3 15 0 

% dentro 
de A6 

2.3
% 

3.1
% 

0.0
% 

2.9
% 

7% 7% 0% 

En 
desacuerd

o 

Recuent
o 

2 8 0 10 

% dentro 
de A6 

4.5
% 

3.6
% 

0.0
% 

3.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerd

o 

Recuent
o 

12 28 2 42 12 28 2 

% dentro 
de A6 

27.3
% 

12.4
% 

18.2
% 

15.0
% 

27% 12% 18
% 

De 
acuerdo 

Recuent
o 

8 56 1 65 29 182 9 

% dentro 
de A6 

18.2
% 

24.9
% 

9.1
% 

23.2
% 

66% 81% 82
% 

Totalment
e de 

acuerdo 

Recuent
o 

21 126 8 155 

% dentro 
de A6 

47.7
% 

56.0
% 

72.7
% 

55.4
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    

% dentro 
de 

D3_39 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.72 
Tabla cruzada para los ítems Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. (D3_39) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Cuando 
resuelvo un 
problema 

pienso cosas 
cómo: 

¡Magnífico!, 
¡Lo he 

conseguido!, 
He sido 

capaz de..., 
etc. (D3_39) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 2 8 15 3 
% dentro 

de A1 
2.5% 5.4% 2.9% 6% 8% 

En 
desacuerdo 

Recuento 9 1 10 
% dentro 

de A1 
3.7% 2.7% 3.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 33 9 42 33 9 
% dentro 

de A1 
13.6% 24.3% 15.0% 14% 24% 

De acuerdo Recuento 59 6 65 195 25 
% dentro 

de A1 
24.3% 16.2% 23.2% 80% 68% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 136 19 155 
% dentro 

de A1 
56.0% 51.4% 55.4% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 

de 
D3_39 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Para la categoría Autoeficiencia emocional (D4), se obtuvo una media de 

3.017 para el ítem Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi conducta 

o trabajo (D4_17) con una desviación estándar= 1.293 (Tabla 4.73), lo que indica 

una dispersión alta de los datos (Levin y Rubin, 2004),, debido a que el 35% de los 

estudiantes están totalmente en desacuerdo (1) o en desacuerdo (2) con esta 

premisa, por lo que consideran manejar sus emociones de manera adecuada 

cuando se crítica su comportamiento o desempeño, mientras que 38% se sienten 

heridos con facilidad en estas situaciones, como se muestra en la Tabla 4.74. El 

percentil 50 refleja que el 50% (mediana) de los estudiantes no están ni de acuerdo 

ni en desacuerdo con esta premisa, por lo que se muestran indecisos sobre sus 

respuestas ante eventos donde se critique su conducta. 
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Tabla 4.73 
Análisis Estadístico para la categoría Autoeficiencia emocional (D4) 

  D4_17 Me siento herido(a) fácilmente cuando 
otros critican mi conducta o trabajo 

N Válido 280 
Media 3.0179 
Mediana 3.0000 
Moda 3.00 

Desv. Desviación 1.29364 
Asimetría -0.053 
Error estándar de asimetría 0.146 
Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 2.0000 

50 3.0000 
75 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 7.74 
Frecuencias para el ítem Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi conducta 
o trabajo (D4_17) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

45 16.1 16.1 35% 

En desacuerdo 53 18.9 18.9 
Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

77 27.5 27.5 28% 

De acuerdo 62 22.1 22.1 38% 
Totalmente de 
acuerdo 

43 15.4 15.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, de acuerdo con la Tabla 4.75 sólo el 34% de los 

estudiantes que han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro 

de la escuela Normal consideran que pueden manejar sus emociones en 

situaciones donde su actuar o desempeño es criticado, en comparación con el 38% 

que no la han cursado. En esta categoría, se muestra también que los hombres 

tienden a manejar mejor sus emociones ante las críticas (54%) en comparación con 

las mujeres (32%) al estar totalmente en desacuerdo o en desacuerdo con la 

premisa Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi conducta o trabajo 
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(D4_17) (Tabla 4.76). Por último, de acuerdo con los resultados, sólo el 36% de los 

estudiantes con promedio de 6 a 7 en el último semestre son capaces de aceptar 

las críticas sin sentir malestar emocional, seguido de los alumnos con un promedio 

de 8 y 9 (35%) y, de 10 (27%), como se muestra en la Tabla 4.77. 

 

Tabla 4.75 
Tabla cruzada para los ítems Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi 
conducta o trabajo (D4_17) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional 
en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me siento 
herido(a) 

fácilmente 
cuando otros 

critican mi 
conducta o 

trabajo 
(D4_17) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 31 14 45 63 35 
% dentro 

de A8 
16.6% 15.1% 16.1% 34% 38% 

En 
desacuerdo 

Recuento 32 21 53 
% dentro 

de A8 
17.1% 22.6% 18.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 47 30 77 47 30 
% dentro 

de A8 
25.1% 32.3% 27.5% 25% 32% 

De acuerdo Recuento 42 20 62 77 28 
% dentro 

de A8 
22.5% 21.5% 22.1% 41% 30% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 35 8 43 
% dentro 

de A8 
18.7% 8.6% 15.4% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D4_17 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.76 

Tabla cruzada para los ítems Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi 
conducta o trabajo (D4_17) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Tota
l 

Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Recuento 10 33 2 45 16 79 3 
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Me siento 
herido(a) 
fácilmente 

cuando 
otros 

critican mi 
conducta 
o trabajo 
(D4_17) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

14.7% 18.2
% 

16.1
% 

36% 35% 27
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 6 46 1 53 
% dentro 

de A6 
13.6
% 

20.4% 9.1% 18.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 17 56 4 77 17 56 4 
% dentro 

de A6 
38.6
% 

24.9% 36.4
% 

27.5
% 

39% 25% 36
% 

De acuerdo Recuento 8 53 1 62 11 90 4 
% dentro 

de A6 
18.2
% 

23.6% 9.1% 22.1
% 

25% 40% 36
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 3 37 3 43 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

16.4% 27.3
% 

15.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D4_17 

15.7
% 

80.4% 3.9% 100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.77 

Tabla cruzada para los ítems Me siento herido(a) fácilmente cuando otros critican mi 
conducta o trabajo (D4_17) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me siento 
herido(a) 
fácilmente 

cuando 
otros critican 
mi conducta 

o trabajo 
(D4_17) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 30 15 45 78 20 
% dentro 

de A1 
12.3% 40.5% 16.1% 32% 54% 

En 
desacuerdo 

Recuento 48 5 53 
% dentro 

de A1 
19.8% 13.5% 18.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 69 8 77 69 8 
% dentro 

de A1 
28.4% 21.6% 27.5% 28% 22% 

De acuerdo Recuento 54 8 62 96 9 
% dentro 

de A1 
22.2% 21.6% 22.1% 40% 24% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 42 1 43 
% dentro 

de A1 
17.3% 2.7% 15.4% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D4_17 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   
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Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

De acuerdo con Bisquerra y Pérez (2007) la categoría Responsabilidad (D5) 

está relacionada con la intención de una persona para implicarse en 

comportamientos seguros, la toma de decisiones de manera responsable y asumir 

sus consecuencias. Para la presente investigación, se encuentra compuesta por el 

ítem Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo (D5_27), el cual 

obtuvo una media de 3.803, una desviación estándar= 1.026 y un rango de 4 

(mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.78) lo que indica una dispersión alta de los datos 

(Levin y Rubin, 2004), dado que el 64% de los estudiantes consideran que pueden 

esperar pacientemente para conseguir sus objetivos, mientras el 11% no se percibe 

de esta manera y el 26% no define su respuesta, como se muestra en la Tabla 4.79. 

Por último, el percentil 50 refleja que el 50% de los estudiantes pueden implicarse 

en comportamientos responsables para conseguir sus objetivos. 

 

Tabla 4.78 
Análisis Estadístico para la categoría Responsabilidad (D5) 

  D5_27 Puedo esperar pacientemente para 
conseguir lo que deseo 

N Válido 280 
Media 3.8036 
Mediana 4.0000 
Moda 4.00 
Desv. Desviación 1.02687 
Asimetría -0.558 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 
75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.79 
Frecuencias para el ítem Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo 
(D5_27) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 
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Válid
o 

Totalmente en 
desacuerdo 

6 2.1 2.1 11% 

En desacuerdo 24 8.6 8.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

72 25.7 25.7 26% 

De acuerdo 95 33.9 33.9 64% 
Totalmente de 
acuerdo 

83 29.6 29.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

De igual manera los estudiantes que no han tomado algún curso sobre 

educación emocional en su escuela Normal (67%) (Tabla 4.80), aquellos que con 

promedio escolar en el semestre inmediato anterior de 6 a 7 (68%) (Tabla 4.81) y 

los hombres (68%) (Tabla 4.82), consideran en mayor medida que pueden regular 

su conducta para conseguir lo que desean (D5_27) en comparación con los que sí 

han tomado algún curso (62%), aquellos con promedios de 8 a 9 (63%) y 10 (55%) 

y las mujeres (63%).  

Tabla 4.80 
Tabla cruzada para los ítems Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo 
(D5_27) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Puedo esperar 
pacientemente 
para conseguir 
lo que deseo 

(D5_27) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 3 6 20 10 
% dentro 

de A8 
1.6% 3.2% 2.1% 11% 11% 

En 
desacuerdo 

Recuento 17 7 24 
% dentro 

de A8 
9.1% 7.5% 8.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 51 21 72 51 21 
% dentro 

de A8 
27.3% 22.6% 25.7% 27% 23% 

De acuerdo Recuento 60 35 95 116 62 
% dentro 

de A8 
32.1% 37.6% 33.9% 62% 67% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 56 27 83 
% dentro 

de A8 
29.9% 29.0% 29.6% 
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Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D5_27 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.81 
Tabla cruzada para los ítems Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo 
(D5_27) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Puedo 
esperar 

pacientem
ente para 
conseguir 

lo que 
deseo 

(D5_27) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 3 2 6 5 23 2 
% dentro 

de A6 
2.3
% 

1.3
% 

18.2
% 

2.1
% 

11% 10% 18
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 4 20 0 24 
% dentro 

de A6 
9.1
% 

8.9
% 

0.0
% 

8.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 9 60 3 72 9 60 3 
% dentro 

de A6 
20.5
% 

26.7
% 

27.3
% 

25.7
% 

20% 27% 27
% 

De acuerdo Recuento 15 78 2 95 30 142 6 
% dentro 

de A6 
34.1
% 

34.7
% 

18.2
% 

33.9
% 

68% 63% 55
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 15 64 4 83 
% dentro 

de A6 
34.1
% 

28.4
% 

36.4
% 

29.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D5_27 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.82 
Tabla cruzada para los ítems Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo 
(D5_27) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombr
e 

Muje
r 

Hombr
e 

Puedo 
esperar 

pacienteme
nte para 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 5 1 6 26 4 
% dentro 

de A1 
2.1% 2.7% 2.1% 11% 11% 

Recuento 21 3 24 
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conseguir lo 
que deseo 
(D5_27) 

En 
desacuerdo 

% dentro 
de A1 

8.6% 8.1% 8.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 64 8 72 64 8 
% dentro 

de A1 
26.3% 21.6% 25.7% 26% 22% 

De acuerdo Recuento 85 10 95 153 25 
% dentro 

de A1 
35.0% 27.0% 33.9% 63% 68% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 68 15 83 
% dentro 

de A1 
28.0% 40.5% 29.6% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D5_27 

86.8% 13.2% 100.0
% 

  

% dentro 
de A1 

100.0
% 

100.0% 100.0
% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Por último, la categoría Resiliencia (D6) relacionada con la capacidad para 

afrontar situación adversas en la vida (Bisquerra y Pérez, 2007), se compone del 

ítem Soy capaz de mantener el buen humor aunque hablen mal de mí (D6_28) el 

cual obtuvo una media de 3.678, una desviación estándar= 1.265 y un rango de 

4.00 (mínimo 1 y máximo 2) (Tabla 4.83), lo que de acuerdo con (Levin y Rubin, 

2004), indica una dispersión alta de los datos, debido a que 60% de los estudiantes 

se perciben así mismos como capaces de mantener un buen estado de animo a 

pesar de las críticas, mientras el 22% se muestra indeciso y el 18% considera no 

tener esta capacidad, como se muestra en la Tabla 4.84. El percentil 50 recae en 

4.00 lo que indica que el 50% de los estudiantes se consideran capaces de 

mantener el buen humor a pesar de las críticas. 

 

 

Tabla 4.83 
Análisis Estadístico para la categoría Resiliencia (D6)  

  D6_28 Soy capaz de mantener el buen humor, 
aunque hablen mal de mí 

N Válido 280 
Media 3.6786 
Mediana 4.0000 
Moda 5.00 
Desv. Desviación 1.26586 
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Asimetría -0.679 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 
75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.84 
Frecuencias para el ítem Soy capaz de mantener el buen humor, aunque hablen mal de 
mí (D6_28) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

24 8.6 8.6 18% 

En desacuerdo 26 9.3 9.3 
Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

61 21.8 21.8 22% 

De acuerdo 74 26.4 26.4 60% 
Totalmente de 
acuerdo 

95 33.9 33.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Dentro del ítem Soy capaz de mantener el buen humor, aunque hablen mal 

de mí D6_28 se observa que el 62% de los alumnos que no han tomado un curso 

sobre educación emocional en su institución están de acuerdo o totalmente de 

acuerdo con percibirse a sí mismos como capaces de mantener el buen humor ante 

la adversidad, en comparación con el 59% de aquellos que sí lo han tomado (Tabla 

4.85). De igual manera, el 61% de los alumnos con promedio escolar en el semestre 

anterior de 8 a 9 consideran tener esta capacidad, seguido de aquellos con 

promedios de 6 a 7 (59%) y 10 (55%), como se muestra en la Tabla 4.86, por último, 

los hombres se perciben como capaces de mantener el buen humor a pesar de las 

criticas (70%) en comparación con las mujeres (59%) (Tabla 4.87). 

 

Tabla 4.85 
Tabla cruzada para los ítems Soy capaz de mantener el buen humor, aunque hablen mal 
de mí (D6_28) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 
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 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Soy capaz 
de mantener 

el buen 
humor, 
aunque 

hablen mal 
de mí 

(D6_28) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 21 3 24 36 14 
% dentro 

de A8 
11.2% 3.2% 8.6% 19% 15% 

En 
desacuerdo 

Recuento 15 11 26 
% dentro 

de A8 
8.0% 11.8% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 40 21 61 40 21 
% dentro 

de A8 
21.4% 22.6% 21.8% 21% 23% 

De acuerdo Recuento 43 31 74 111 58 
% dentro 

de A8 
23.0% 33.3% 26.4% 59% 62% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 68 27 95 
% dentro 

de A8 
36.4% 29.0% 33.9% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de D6_28 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.86 
Tabla cruzada para los ítems Soy capaz de mantener el buen humor aunque hablen mal 
de mí (D6_28) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Tota
l 

Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Soy capaz 
de 

mantener 
el buen 
humor 
aunque 
hablen 

mal de mí 
(D6_28) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 17 0 24 10 39 1 
% dentro 

de A6 
15.9
% 

7.6% 0.0% 8.6
% 

23% 17% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 22 1 26 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

9.8% 9.1% 9.3
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 49 4 61 8 49 4 
% dentro 

de A6 
18.2
% 

21.8% 36.4
% 

21.8
% 

18% 22% 36
% 

De acuerdo Recuento 13 59 2 74 26 137 6 
% dentro 

de A6 
29.5
% 

26.2% 18.2
% 

26.4
% 

59% 61% 55
% 

Recuento 13 78 4 95 
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Totalmente 
de acuerdo 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

34.7% 36.4
% 

33.9
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de D6_28 

15.7
% 

80.4% 3.9% 100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.87 
Tabla cruzada para los ítems Soy capaz de mantener el buen humor aunque hablen mal 
de mí (D6_28) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Soy capaz 
de mantener 

el buen 
humor, 
aunque 

hablen mal 
de mí 

(D6_28) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 22 2 24 47 3 
% dentro 

de A1 
9.1% 5.4% 8.6% 19% 8% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 1 26 
% dentro 

de A1 
10.3% 2.7% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 53 8 61 53 8 
% dentro 

de A1 
21.8% 21.6% 21.8% 22% 22% 

De acuerdo Recuento 59 15 74 143 26 
% dentro 

de A1 
24.3% 40.5% 26.4% 59% 70% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 84 11 95 
% dentro 

de A1 
34.6% 29.7% 33.9% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de D6_28 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.4 Dimensión E: COMPETENCIAS SOCIALES 

La dimensión competencias sociales, es para Bisquerra y Pérez (2007) la 

capacidad para mantener buenas relaciones con los demás y se encuentra 

conformada por diferentes categorías, la primera de ellas Practicar la comunicación 

expresiva (E1) se compone de 2 ítems Hablar delante de muchas personas me 

resulta realmente fácil (E1_9) y A menudo tengo la sensación de que los otros no 

entienden lo que les digo (E1_ 36).  
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A partir de la primera (E1_ 9) se obtuvo que el 46% de los docentes en 

formación consideran que hablar frente a otras personas les es fácil(Tabla 4.88), 

pero sólo el 26% advierte que sus ideas son entendidas con claridad (E1_36), 

mientras el 46% considera tener problemas para hacerse entender (Tabla 4.89), 

obteniéndose para el ítem E1_9 una media de 3.310, una desviación estándar= 

1.206 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 490), y para el ítem E1_ 36 

una media de 3.232, una S= 1.244 y un rango de 4 (Tabla 4.91), por lo que existe 

una dispersión alta de los datos para ambos ítems (Levin y Rubin, 2004), de la 

misma manera, el percentil 50 recae en 3.00 para ambos, por lo que el 50% de los 

estudiantes tienen dificultades para decidir su respuesta.  

 

 

Tabla 4.89 
Análisis Estadístico para la categoría Practicar la comunicación expresiva (E1) 

  E1_9 Hablar delante de 
muchas personas me 
resulta realmente fácil 

E1_ 36 A menudo tengo la 
sensación de que los otros no 
entienden lo que les digo 

N Válido 280 280 
Media 3.3107 3.2321 
Mediana 3.0000 3.0000 
Moda 3.00 3.00 
Desv. Desviación 1.20627 1.24421 
Asimetría -0.308 -0.269 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 3.0000 2.0000 

50 3.0000 3.0000 
75 4.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.90 

Frecuencias para el ítem Hablar delante de muchas personas me resulta realmente fácil 
(E1_9) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

27 9.6 9.6 24% 

En desacuerdo 40 14.3 14.3 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

84 30.0 30.0 30% 

De acuerdo 77 27.5 27.5 46% 
Totalmente de 
acuerdo 

52 18.6 18.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.91 
Frecuencias para el ítem A menudo tengo la sensación de que los otros no entienden lo 
que les digo (E1_ 36) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

34 12.1 12.1 26% 

En desacuerdo 39 13.9 13.9 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

85 30.4 30.4 30% 

De acuerdo 72 25.7 25.7 44% 
Totalmente de 
acuerdo 

50 17.9 17.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, de los alumnos que no han cursado alguna asignatura 

sobre educación emocional en la escuela Normal, el 47% considera que no tiene 

problemas para hablar frente al público (E1_9), en comparación con el 45% de los 

alumnos que sí han tomado el curso (Tabla_), así como también se observa que el 

64% de los alumnos con promedio escolar de 10 en el semestre inmediato anterior 

tienden a autoevaluarse mejor en esta competencia, seguido de los alumnos con 

promedios de 8 a 9 (49%) y de 6 a 7 (27%), como se muestra en la Tabla 4.92, 

mientras que son los hombres (54%), quienes se perciben mejor en esta 

competencia que las mujeres (45%) (Tabla 4.93). No obstante, el 54% de los 
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hombres perciben que al expresar sus ideas son a menudo poco entendidos por los 

demás (E1_46), en comparación con las mujeres (42%) (Tabla 4.94). 

 

Tabla 4.92 
Tabla cruzada para los ítems Hablar delante de muchas personas me resulta realmente 
fácil (E1_9) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Hablar 
delante de 

muchas 
personas me 

resulta 
realmente 

fácil (E1_9) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 19 8 27 48 19 
% dentro 

de A8 
10.2% 8.6% 9.6% 26% 20% 

En 
desacuerdo 

Recuento 29 11 40 
% dentro 

de A8 
15.5% 11.8% 14.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 54 30 84 54 30 
% dentro 

de A8 
28.9% 32.3% 30.0% 29% 32% 

De acuerdo Recuento 52 25 77 85 44 
% dentro 

de A8 
27.8% 26.9% 27.5% 45% 47% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 33 19 52 
% dentro 

de A8 
17.6% 20.4% 18.6% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de E1_9 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.93 
Tabla cruzada para los ítems Hablar delante de muchas personas me resulta realmente 
fácil (E1_9) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Hablar 
delante de 

muchas 
personas 
me resulta 
realmente 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 23 1 27 15 51 1 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

10.2% 9.1
% 

9.6
% 

34% 23% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 12 28 0 40 
% dentro 

de A6 
27.3
% 

12.4% 0.0
% 

14.3
% 
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fácil 
(E1_9) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 17 64 3 84 17 64 3 
% dentro 

de A6 
38.6
% 

28.4% 27.3
% 

30.0
% 

39% 28% 27
% 

De acuerdo Recuento 9 66 2 77 12 110 7 
% dentro 

de A6 
20.5
% 

29.3% 18.2
% 

27.5
% 

27% 49% 64
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 3 44 5 52 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

19.6% 45.5
% 

18.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de E1_9 

15.7
% 

80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.94 
Tabla cruzada para los ítems Hablar delante de muchas personas me resulta realmente 
fácil (E1_9) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Hablar 
delante de 

muchas 
personas 
me resulta 
realmente 

fácil (E1_9) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 24 3 27 61 6 
% dentro 

de A1 
9.9% 8.1% 9.6% 25% 16% 

En 
desacuerdo 

Recuento 37 3 40 
% dentro 

de A1 
15.2% 8.1% 14.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 73 11 84 73 11 
% dentro 

de A1 
30.0% 29.7% 30.0% 30% 30% 

De acuerdo Recuento 69 8 77 109 20 
% dentro 

de A1 
28.4% 21.6% 27.5% 45% 54% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 40 12 52 
% dentro 

de A1 
16.5% 32.4% 18.6% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E1_9 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.95 

Tabla cruzada para los ítems A menudo tengo la sensación de que los otros no entienden 
lo que les digo (E1_ 36) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

A menudo 
tengo la 

sensación 
de que los 
otros no 

entienden lo 
que les digo 

(E1_ 36) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 30 4 34 65 8 
% dentro 

de A1 
12.3% 10.8% 12.1% 27% 22% 

En 
desacuerdo 

Recuento 35 4 39 
% dentro 

de A1 
14.4% 10.8% 13.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 76 9 85 76 9 
% dentro 

de A1 
31.3% 24.3% 30.4% 31% 24% 

De acuerdo Recuento 60 12 72 102 20 
% dentro 

de A1 
24.7% 32.4% 25.7% 42% 54% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 42 8 50 
% dentro 

de A1 
17.3% 21.6% 17.9% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E1_ 

36 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Capacidad de gestionar situaciones emocionales (E2) es 

descrita por Bisquerra y Pérez (2007) como la habilidad para inducir o regular las 

emociones en los demás. Se compuso para la presente investigación de los ítems 

Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, hablo poco y me siento 

nervioso(a) (E2_11); Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a las 

de otras personas (E2_12) y Para sentirme bien necesito que los otros vean con 

buenos ojos lo que digo y hago (E2_16). 

Para el ítem Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, 

hablo poco y me siento nervioso(a) (E2_11) se observa que el 40% de los 

estudiantes consideran tener problemas para hablar con personas desconocidas 

mientras que sólo el 28% está en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con esta 

premisa, como se muestra en la Tabla 4.96 (la cual obtuvo una media de 3.167, una 



266 

 

desviación estándar= 1.251 y un rango de 4.00 (Tabla 4.96), existiendo una 

dispersión alta de los datos) de acuerdo con (Levin y Rubin, 2004),, aunado a lo 

anterior, el 30% de los docentes en formación consideran tener problemas para 

defender sus opiniones, frente al 44% que opina poder hacerlo, como se observa 

en la Tabla 4.97 (ítem E2_12, media= 2.8107, S= 1.216) (Tabla 4.98), con lo que 

existe una dispersión alta de los datos (Levin y Rubin, 2004),. En ambos ítems el 

percentil 50 se encuentra en 3.00 con lo que no los estudiantes no reconocen con 

exactitud el nivel en que gestionan sus situaciones emocionales. 

 

Tabla 4.96 
Análisis Estadístico para la categoría Capacidad de gestionar situaciones emocionales 
(E2) 

  E2_11 Hablar con 
otras personas poco 
conocidas me resulta 
difícil, hablo poco y me 
siento nervioso(a) 

E2_12 Me cuesta 
defender mis 
opiniones cuando 
son diferentes a las 
de otras personas 

E2_16 Para 
sentirme bien 
necesito que los 
otros vean con 
buenos ojos lo 
que digo y hago 

N Válido 280 280 280 
Media 3.1679 2.8107 2.4679 
Mediana 3.0000 3.0000 2.0000 
Moda 3.00 2.00 1.00 
Desv. Desviación 1.25168 1.21662 1.24680 
Asimetría -0.155 0.199 0.331 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 5.00 
Percentiles 25 2.0000 2.0000 1.0000 

50 3.0000 3.0000 2.0000 
75 4.0000 4.0000 3.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.97 

Frecuencias para el ítem Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, 
hablo poco y me siento nervioso(a) (E2_11) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

35 12.5 12.5 28% 

En desacuerdo 44 15.7 15.7 
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Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

90 32.1 32.1 32% 

De acuerdo 61 21.8 21.8 40% 
Totalmente de 
acuerdo 

50 17.9 17.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.98 
Frecuencias para el ítem Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a las 
de otras personas (E2_12) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

43 15.4 15.4 44% 

En desacuerdo 80 28.6 28.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

73 26.1 26.1 26% 

De acuerdo 55 19.6 19.6 30% 
Totalmente de 
acuerdo 

29 10.4 10.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Sumado a lo anterior, sólo el 27% de los alumnos que tomaron algún curso 

sobre educación emocional en la escuela Normal consideran que pueden 

comunicarse con personas poco conocidas con facilidad (E2_11), en comparación 

con el 31% de aquellos que no han tomado algún curso (Tabla 4.99). Se observa 

además que los alumnos con promedio escolar en el semestre anterior de 10 tienen 

mayor facilidad para manejar sus emociones frente a personas poco conocidas 

(36%) en comparación con aquellos de promedios de 6 a 7 con 30% y de 8 a 9 con 

28%, como se muestra en la Tabla 4.101, no obstante, son estos ultimo quienes 

consideran tener la capacidad de defender sus propias emociones cuando difieren 

de las de los demás (E2_12) (45%) seguido de los alumnos con promedios de 6 a 

7 (41%) y siendo los alumnos con promedios de 10 quienes se perciben con el 

menor nivel para enfrentar estas situaciones (27%) (Tabla 4.100_). Por otra parte, 

el 27% de las mujeres consideran ponerse nerviosas y hablar poco con personas 

poco conocidas (Tabla 101) y el 42% advierte tener problemas para defender sus 

opiniones (Tabla 102) en comparación con el 35% de los hombres que pueden 
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manejar con facilidad sus emociones con personas desconocidas y el 54% que 

considera poder defender sus ideas frente a otros.   

 

Tabla 4.99 
Tabla cruzada para los ítems Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, 
hablo poco y me siento nervioso(a) (E2_11) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre 
educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Hablar con 
otras personas 

poco 
conocidas me 
resulta difícil, 
hablo poco y 

me siento 
nervioso(a) 

(E2_11) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 26 9 35 50 29 
% dentro 

de A8 
13.9% 9.7% 12.5% 27% 31% 

En 
desacuerdo 

Recuento 24 20 44 
% dentro 

de A8 
12.8% 21.5% 15.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 62 28 90 62 28 
% dentro 

de A8 
33.2% 30.1% 32.1% 33% 30% 

De acuerdo Recuento 38 23 61 75 36 
% dentro 

de A8 
20.3% 24.7% 21.8% 40% 39% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 37 13 50 
% dentro 

de A8 
19.8% 14.0% 17.9% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de E2_11 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.100 

Tabla cruzada para los ítems Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, 
hablo poco y me siento nervioso(a) (E2_11) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Hablar con 
otras 
personas 
poco 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 26 2 35 13 62 4 

% dentro 
de A6 

15.9% 11.6
% 

18.2
% 

12.5
% 

30% 28% 36
% 

Recuento 6 36 2 44 
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conocidas 
me resulta 
difícil, 
hablo 
poco y me 
siento 
nervioso(a
) (E2_11) 

En 
desacuerdo 

% dentro 
de A6 

13.6% 16.0
% 

18.2
% 

15.7
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 17 71 2 90 17 71 2 

% dentro 
de A6 

38.6% 31.6
% 

18.2
% 

32.1
% 

39% 32% 18
% 

De acuerdo Recuento 6 53 2 61 14 92 5 

% dentro 
de A6 

13.6% 23.6
% 

18.2
% 

21.8
% 

32% 41% 45
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 8 39 3 50 

% dentro 
de A6 

18.2% 17.3
% 

27.3
% 

17.9
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de E2_11 

15.7% 80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 
Tabla 4.101 
Tabla cruzada para los ítems Hablar con otras personas poco conocidas me resulta difícil, 
hablo poco y me siento nervioso(a) (E2_11) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Hablar con 
otras personas 

poco 
conocidas me 
resulta difícil, 
hablo poco y 

me siento 
nervioso(a) 

(E2_11) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 29 6 35 66 13 
% dentro 

de A1 
11.9% 16.2% 12.5% 27% 35% 

En 
desacuerdo 

Recuento 37 7 44 
% dentro 

de A1 
15.2% 18.9% 15.7% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 81 9 90 81 9 
% dentro 

de A1 
33.3% 24.3% 32.1% 33% 24% 

De acuerdo Recuento 52 9 61 96 15 
% dentro 

de A1 
21.4% 24.3% 21.8% 40% 41% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 44 6 50 
% dentro 

de A1 
18.1% 16.2% 17.9% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E2_11 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.102 

Tabla cruzada para los ítems Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a 
las de otras personas (E2_12) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación 
emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me cuesta 
defender 

mis 
opiniones 

cuando son 
diferentes a 
las de otras 
personas 
(E2_12) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 30 13 43 78 45 
% dentro 

de A8 
16.0% 14.0

% 
15.4
% 

42% 48% 

En 
desacuerdo 

Recuento 48 32 80 
% dentro 

de A8 
25.7% 34.4

% 
28.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 47 26 73 47 26 
% dentro 

de A8 
25.1% 28.0

% 
26.1
% 

25% 28% 

De acuerdo Recuento 41 14 55 62 22 
% dentro 

de A8 
21.9% 15.1

% 
19.6
% 

33% 24% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 21 8 29 
% dentro 

de A8 
11.2% 8.6% 10.4

% 
Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de E2_12 

66.8% 33.2
% 

100.0
% 

  

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0
% 

100.0
% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
 
 
Tabla 4.103 
Tabla cruzada para los ítems Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a 
las de otras personas (E2_12) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 
7 

8 a 
9 

10 

Me cuesta 
defender 

mis 
opiniones 
cuando 

son 
diferentes 
a las de 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 35 2 43 18 10
2 

3 

% dentro 
de A6 

13.6
% 

15.6
% 

18.2
% 

15.4
% 

41
% 

45
% 

27% 

En 
desacuerdo 

Recuento 12 67 1 80 

% dentro 
de A6 

27.3
% 

29.8
% 

9.1
% 

28.6
% 

Recuento 14 57 2 73 14 57 2 
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otras 
personas 
(E2_12) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

% dentro 
de A6 

31.8
% 

25.3
% 

18.2
% 

26.1
% 

32
% 

25
% 

18% 

De acuerdo Recuento 5 46 4 55 12 66 6 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

20.4
% 

36.4
% 

19.6
% 

27
% 

29
% 

55% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 7 20 2 29 

% dentro 
de A6 

15.9
% 

8.9
% 

18.2
% 

10.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de E2_12 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.104 
Tabla cruzada para los ítems Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a 
las de otras personas (E2_12) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me cuesta 
defender 

mis 
opiniones 

cuando son 
diferentes a 
las de otras 
personas 
(E2_12) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 36 7 43 103 20 
% dentro 

de A1 
14.8% 18.9% 15.4% 42% 54% 

En 
desacuerdo 

Recuento 67 13 80 
% dentro 

de A1 
27.6% 35.1% 28.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 64 9 73 64 9 
% dentro 

de A1 
26.3% 24.3% 26.1% 26% 24% 

De acuerdo Recuento 53 2 55 76 8 
% dentro 

de A1 
21.8% 5.4% 19.6% 31% 22% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 23 6 29 
% dentro 

de A1 
9.5% 16.2% 10.4% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E2_12 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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La categoría Respeto a los demás (E3) se relaciona con la intención de 

aceptar y apreciar las diferencias individuales y grupales, valorando sus derechos 

(Bisquerra y Pérez, 2007), para la presente investigación se compone de un ítem 

Sé ponerme en el lugar de otros para entenderlos bien (E3_21), el cual obtuvo una 

media de 4.146, una desviación estándar= 0.90 y un rango de 4.00 (mínimo 1 y 

máximo 5) (Tabla4.105), lo que indica una dispersión moderada de los datos, dado 

que el 76% de los estudiantes consideran poder ponerse en el lugar de los demás 

para entenderlos, mientras que solo el 4% se percibe como incapaz, como se 

muestra en la Tabla 4.106. Aunado a lo anterior el percentil 50 se encuentra en 4.00 

lo que indica que el 50% de los estudiantes consideran tener la habilidad de 

empatizar con los demás para comprenderlos mejor. 

 

 

Tabla 4.105 
Análisis Estadístico para la categoría Respeto a los demás (E3) 

  E3_21 Sé ponerme en el lugar de otros para 
entenderlos bien 

N Válido 280 
Media 4.1464 
Mediana 4.0000 
Moda 5.00 
Desv. Desviación 0.90597 
Asimetría -0.818 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 4.0000 

50 4.0000 
75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.106 
Frecuencias para el ítem Sé ponerme en el lugar de otros para entenderlos bien (E3_21) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

2 0.7 0.7 4% 
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En desacuerdo 10 3.6 3.6 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

55 19.6 19.6 20% 

De acuerdo 91 32.5 32.5 76% 
Totalmente de 
acuerdo 

122 43.6 43.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Se observa, además, que el mayor número de estudiantes que se consideran 

capaces de ponerse en el lugar de los otros (E3_21), son aquellos que han tomado 

un curso sobre educación emocional en su escuela Normal (76%), en comparación 

con el 75% de alumnos que no lo han tomado (Tabla 4.107). Se muestra además 

que los alumnos con promedio escolar en el último semestre de 8 a 9 cuentan con 

un mejores nivel de empatía autopercibida (78%), en relación con aquellos con 

promedios de 10 (73%) y de 6 a 7 (66%), como se muestra en la Tabla 4.108; de 

igual manera, los hombres se encontraron en mayor medida de acuerdo o 

totalmente de acuerdo con la premisa Sé ponerme en el lugar de otros para 

entenderlos bien (81%) en comparación con las mujeres (75%) (Tabla 4.109).  

 

Tabla 4.107 

Tabla cruzada para los ítems Sé ponerme en el lugar de otros para entenderlos bien 
(E3_21) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Sé ponerme 
en el lugar de 

otros para 
entenderlos 
bien (E3_21) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 1 2 8 4 
% dentro 

de A8 
0.5% 1.1% 0.7% 4% 4% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 3 10 
% dentro 

de A8 
3.7% 3.2% 3.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 36 19 55 36 19 
% dentro 

de A8 
19.3% 20.4% 19.6% 19% 20% 

De acuerdo Recuento 56 35 91 143 70 
% dentro 

de A8 
29.9% 37.6% 32.5% 76% 75% 



274 

 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 87 35 122 
% dentro 

de A8 
46.5% 37.6% 43.6% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de E3_21 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.108 

Tabla cruzada para los ítems Sé ponerme en el lugar de otros para entenderlos bien 
(E3_21) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Sé ponerme 
en el lugar 
de otros 

para 
entenderlos 

bien 
(E3_21) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 1 0 2 4 7 1 
% dentro 

de A6 
2.3
% 

0.4
% 

0.0
% 

0.7
% 

9% 3% 9% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 6 1 10 
% dentro 

de A6 
6.8
% 

2.7
% 

9.1
% 

3.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 11 42 2 55 11 42 2 
% dentro 

de A6 
25.0
% 

18.7
% 

18.2
% 

19.6
% 

25% 19% 18
% 

De acuerdo Recuento 15 74 2 91 29 176 8 
% dentro 

de A6 
34.1
% 

32.9
% 

18.2
% 

32.5
% 

66% 78% 73
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 14 102 6 122 
% dentro 

de A6 
31.8
% 

45.3
% 

54.5
% 

43.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de E3_21 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.109 
Tabla cruzada para los ítems Sé ponerme en el lugar de otros para entenderlos bien 
(E3_21) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Recuento 2 0 2 12 0 
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Sé ponerme 
en el lugar 

de otros para 
entenderlos 
bien (E3_21) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A1 

0.8% 0.0% 0.7% 5% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 10 0 10 
% dentro 

de A1 
4.1% 0.0% 3.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 48 7 55 48 7 
% dentro 

de A1 
19.8% 18.9% 19.6% 20% 19% 

De acuerdo Recuento 74 17 91 183 30 
% dentro 

de A1 
30.5% 45.9% 32.5% 75% 81% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 109 13 122 
% dentro 

de A1 
44.9% 35.1% 43.6% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E3_21 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Practicar la comunicación receptiva (E4), relacionada con la capacidad 

de recibir los mensajes de los demás con precisión (Bisquerra y Pérez, 2007) se 

conforma del ítem Noto si los otros están de mal o buen humor (E4_22), el cual 

obtuvo una media de 4.200, una desviación estándar= 0.869, y un rango de 4.00 

(mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.110), por lo que existe una dispersión moderada de 

los datos, ya que el 82% de los alumnos consideran que pueden identificar las 

emociones de los demás sin dificultades, y solo el 5% advierten no tener esta 

capacidad, como se muestra en la Tabla 4.111. 

 

Tabla 4.110 
Análisis Estadístico para la categoría Practicar la comunicación 
receptiva (E4) 

  E4_22 Noto si los otros están de mal o buen 
humor 

N Válido 280 
Media 4.2000 
Mediana 4.0000 
Moda 5.00 
Desv. Desviación 0.86923 
Asimetría -1.026 
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Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 4.0000 

50 4.0000 
75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.111 
Frecuencias para el ítem Noto si los otros están de mal o buen humor (E4_22) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

2 0.7 0.7 5% 

En desacuerdo 11 3.9 3.9 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

38 13.6 13.6 14% 

De acuerdo 107 38.2 38.2 82% 
Totalmente de 
acuerdo 

122 43.6 43.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Dentro de esta categoría los resultados muestran que el 83% de los 

estudiantes que no han cursado alguna asignatura sobre educación emocional 

dentro de la escuela Normal pueden reconocer los estados emocionales de los 

demás (E4_22), en comparación con el 81% que sí la han cursado (Tabla 4.112), 

de igual forma, se muestra también que las mujeres tienden a reconocer el estado 

de animo de otras personas (82%), en proporción similar a los hombres (81%), como 

se muestra en la Tabla 4.113. Por último, el 82% de los estudiantes con 

independencia del promedio escolar en el último semestre se perciben con esta 

habilidad, no obstante, también el 18% de los alumnos con promedio de 10 

consideran no reconocer las emociones de los demás, a diferencia de los alumnos 

con un promedio de 8 y 9 (5%) y, de 6 y 7 (0%) (Tabla 4.114). 
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Tabla 4.112 

Tabla cruzada para los ítems Noto si los otros están de mal o buen humor (E4_22) *¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Noto si los 
otros están 
de mal o 

buen 
humor 

(E4_22) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 10 3 
% dentro 

de A8 
1.1% 0.0% 0.7% 5% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 8 3 11 
% dentro 

de A8 
4.3% 3.2% 3.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 25 13 38 25 13 
% dentro 

de A8 
13.4% 14.0% 13.6% 13% 14% 

De acuerdo Recuento 62 45 107 152 77 
% dentro 

de A8 
33.2% 48.4% 38.2% 81% 83% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 90 32 122 
% dentro 

de A8 
48.1% 34.4% 43.6% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de E4_22 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.113 

Tabla cruzada para los ítems Noto si los otros están de mal o buen humor (E4_22) *Sexo 
(A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Noto si los 
otros están 
de mal o 

buen 
humor 

(E4_22) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 1 2 10 3 
% dentro 

de A1 
0.4% 2.7% 0.7% 4% 8% 

En 
desacuerdo 

Recuento 9 2 11 
% dentro 

de A1 
3.7% 5.4% 3.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 34 4 38 34 4 
% dentro 

de A1 
14.0% 10.8% 13.6% 14% 11% 

De acuerdo Recuento 93 14 107 199 30 
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% dentro 
de A1 

38.3% 37.8% 38.2% 82% 81% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 106 16 122 
% dentro 

de A1 
43.6% 43.2% 43.6% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E4_22 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.114 
Tabla cruzada para los ítems Noto si los otros están de mal o buen humor (E4_22) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Noto si 
los otros 
están de 

mal o 
buen 

humor 
(E4_22) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 2 0 2 0 11 2 
% dentro 

de A6 
0.0% 0.9% 0.0

% 
0.7
% 

0% 5% 18
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 0 9 2 11 
% dentro 

de A6 
0.0% 4.0% 18.2

% 
3.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 30 0 38 8 30 0 
% dentro 

de A6 
18.2% 13.3% 0.0

% 
13.6
% 

18% 13% 0% 

De acuerdo Recuento 22 82 3 107 36 184 9 
% dentro 

de A1 
50.0% 36.4% 27.3

% 
38.2
% 

82% 82% 82
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 14 102 6 122 
% dentro 

de A6 
31.8% 45.3% 54.5

% 
43.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de E4_22 

15.7% 80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100
% 

100
% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Prevención y solución de conflictos (E5), se compone por el ítem 

Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas cercanas a mí (E5_26) el 

cual obtuvo una media de 2.289, una desviación estándar=1.300 y un rango de 4 

(mínimo 1  y máximo 5) (Tabla 4.115), por lo que existe una dispersión alta de los 

datos, donde el 64% de los estudiantes están totalmente en desacuerdo (1) o en 
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desacuerdo (2) con dicha premisa, por lo que consideran que pueden anticipar y 

evitar conflictos con otras personas, mientras que 20% se perciben incapaces de 

esto, al estar de acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5), como se muestra en la 

Tabla 4.116. El percentil 50 refleja que el 50% (mediana) está en desacuerdo, por 

lo que los estudiantes consideran que pueden identificar, anticipar y afrontar de 

manera efectiva los conflictos interpersonales y ver los problemas de manera 

positiva (Bisquerra y Pérez, 2007). 

 

Tabla 4.115 

Análisis Estadístico para la categoría Prevención y solución de 
conflictos (E5) 

  E5_26 Tengo a menudo peleas o 
conflictos con otras personas cercanas a 
mí 

N Válido 280 
Media 2.2893 
Mediana 2.0000 
Moda 1.00 
Desv. Desviación 1.30008 
Asimetría 0.761 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 
Mínimo 1.00 
Máximo 5.00 
Percentiles 25 1.0000 

50 2.0000 
75 3.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.116 
Frecuencias para el ítem Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí (E5_26) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

100 35.7 35.7 64% 

En desacuerdo 80 28.6 28.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

45 16.1 16.1 16% 
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De acuerdo 29 10.4 10.4 20% 
Totalmente de 
acuerdo 

26 9.3 9.3 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Respecto a esta categoría, los resultados muestran que el 68% de los 

estudiantes que no han cursado alguna asignatura sobre educación emocional 

dentro de la escuela Normal tienden a resolver y evitar conflictos con otros, en 

comparación con el 63% de los estudiantes que, si lo han tomado, como se muestra 

en la Tabla 4.117. Así mismo los estudiantes con promedio escolar de 8 a 9 en el 

último semestre perciben que cuentan con esta competencia (66%), en 

comparación con los alumnos con promedios de 6 a 7 (64%) y 10 (27%) (Tabla 

4.118), de igual manera, los hombres consideran que pueden prevenir y resolver 

conflictos (68%) en mayor medida que las mujeres (64%) (Tabla 4.119). 

 

Tabla 4.117 

Tabla cruzada para los ítems Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí (E5_26) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en 
su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Tengo a 
menudo 
peleas o 
conflictos 
con otras 
personas 

cercanas a 
mí (E5_26) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 66 34 100 117 63 
% dentro 

de A8 
35.3% 36.6% 35.7% 63% 68% 

En 
desacuerdo 

Recuento 51 29 80 
% dentro 

de A8 
27.3% 31.2% 28.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 31 14 45 31 14 
% dentro 

de A8 
16.6% 15.1% 16.1% 17% 15% 

De acuerdo Recuento 19 10 29 39 16 
% dentro 

de A8 
10.2% 10.8% 10.4% 21% 17% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 20 6 26 
% dentro 

de A8 
10.7% 6.5% 9.3% 

Total Recuento 187 93 280   
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% dentro 
de E5_26 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.118 
Tabla cruzada para los ítems Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí (E5_26) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Tota
l 

Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Tengo a 
menudo 
peleas o 
conflictos 
con otras 
personas 
cercanas 

a mí 
(E5_26) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 16 84 0 100 28 149 3 
% dentro 

de A6 
36.4% 37.3

% 
0.0% 35.7

% 
64% 66% 27

% 
En 

desacuerdo 
Recuento 12 65 3 80 
% dentro 

de A6 
27.3% 28.9

% 
27.3
% 

28.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 33 4 45 8 33 4 
% dentro 

de A6 
18.2% 14.7

% 
36.4
% 

16.1
% 

18% 15% 36
% 

De acuerdo Recuento 2 26 1 29 8 43 4 
% dentro 

de A6 
4.5% 11.6

% 
9.1% 10.4

% 
18% 19% 36

% 
Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 6 17 3 26 
% dentro 

de A6 
13.6% 7.6

% 
27.3
% 

9.3
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de E5_26 

15.7% 80.4
% 

3.9% 100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.119 
Tabla cruzada para los ítems Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí (E5_26) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Tengo a 
menudo 
peleas o 
conflictos 
con otras 
personas 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 85 15 100 155 25 
% dentro 

de A1 
35.0% 40.5% 35.7% 64% 68% 

En 
desacuerdo 

Recuento 70 10 80 
% dentro 

de A1 
28.8% 27.0% 28.6% 
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cercanas a 
mí (E5_26) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 36 9 45 36 9 
% dentro 

de A1 
14.8% 24.3% 16.1% 15% 24% 

De acuerdo Recuento 27 2 29 52 3 
% dentro 

de A1 
11.1% 5.4% 10.4% 21% 8% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 25 1 26 
% dentro 

de A1 
10.3% 2.7% 9.3% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E5_26 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Asertividad (E6), relacionada con mantener un comportamiento 

equilibrado, hacer frente a la presión del grupo y defender los propios derechos, 

opiniones y sentimientos (Bisquerra y Pérez, 2007) se encuentra conformada por 

los ítems Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé hacer alguna cosa 

(E6_31) y Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma diferente a mí 

(E6_44), se observa para el ítem E6_44 una media de 4.321, un desviación 

estándar= 0.898 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.120), lo que indica 

una dispersión moderada de los datos, donde el 83% de los estudiantes se perciben 

a sí mismos como capaces de aceptar y respetar las opiniones de otros, frente al 

4% que no pueden hacerlo al estar en desacuerdo (2) o totalmente en desacuerdo 

(1) con la premisa, como se muestra en la Tabla_. El percentil 50 se ubica en 5.00 

por lo que el 50% de los estudiantes se consideran capaces de respetar las 

creencias y los comportamientos diferentes a los suyos. No obstante, también se 

muestra que sólo el 40% de los docentes en formación saben cómo hacer frente a 

la presión del grupo al sentirse bien con que otros descubran que no pueden hacer 

alguna cosa, frente al 37% que consideran no saber cómo reaccionar y el 23% que 

muestra indecisión en su respuesta (Tabla 4.121) (ítem C6_31, media= 2.967, S= 

1.464) (Tabla 4.122), mostrando una dispersión alta de los datos. 
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Tabla 4.120 

Análisis Estadístico para la categoría Asertividad (E6) 

  E6_31 Me preocupa mucho que 
los otros descubran que no sé 
hacer alguna cosa 

E6_44 Acepto y respeto que 
los otros piensen y actúen de 
forma diferente a mí 

N Válido 280 280 
Media 2.9679 4.3214 
Mediana 3.0000 5.0000 
Moda 3.00a 5.00 

Desv. Desviación 1.46489 0.89817 
Asimetría 0.070 -1.367 
Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 
Mínimo 1.00 1.00 
Máximo 5.00 5.00 
Percentiles 25 2.0000 4.0000 

50 3.0000 5.0000 
75 4.0000 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.121 
Frecuencias para el ítem Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé hacer 
alguna cosa (E6_31) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

63 22.5 22.5 40% 

En desacuerdo 50 17.9 17.9 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

65 23.2 23.2 23% 

De acuerdo 37 13.2 13.2 36% 
Totalmente de 
acuerdo 

65 23.2 23.2 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.122 
Frecuencias para el ítem Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí (E6_44) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

4 1.4 1.4 4% 

En desacuerdo 7 2.5 2.5 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

37 13.2 13.2 13% 
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De acuerdo 79 28.2 28.2 83% 
Totalmente de 
acuerdo 

153 54.6 54.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En esta misma categoría el 44% de los estudiantes que no han tomado algún curso 

relacionado con educación emocional en la escuela Normal se perciben más 

capaces de hacer frente a la presión del grupo al sentirse bien con que otros 

descubran que no pueden hacer alguna cosa (E6_31) (Tabla 4.123) y son capaces 

de respetar creencias y comportamientos diferentes a los suyos (E6_44) (87%) en 

comparación con los estudiantes que sí la han cursado (Tabla 4.124), (39% para el 

ítem E6_31 y 81% para E6_44). Aunado a lo anterior, el 42% de estudiantes con 

promedio de 8 a 9 en el último semestre consideran tener la capacidad de responder 

a la presión grupal, en comparación con los alumnos con promedios de 6 a 7 (39%) 

y de 10 (18%) (Tabla 4.125), así mismo, el 86% de los alumnos con promedio de 8 

a 9 respetan que los demás piensen diferente a ellos, seguido de los alumnos con 

promedio de 10 (82%) y de 6 a 7 (68%), como se muestra en la Tabla_. Por último, 

los hombres (54%) son quienes se califican mejor en la resiliencia frente al grupo 

en comparación con las mujeres (38%) (Tabla 4.126). No obstante, son las mujeres 

(84%) quienes aceptan y respetan que los demás piensen diferentes a ellas en 

comparación con los hombres (78%), como se muestra en la Tabla 4.127. 

 

Tabla 4.123 
Tabla cruzada para los ítems Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé 
hacer alguna cosa (E6_31) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional 
en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me preocupa 
mucho que 

los otros 
descubran 
que no sé 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 39 24 63 72 41 
% dentro 

de A8 
20.9% 25.8% 22.5% 39% 44% 

En 
desacuerdo 

Recuento 33 17 50 
% dentro 

de A8 
17.6% 18.3% 17.9% 
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hacer alguna 
cosa (E6_31) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 40 25 65 40 25 
% dentro 

de A8 
21.4% 26.9% 23.2% 21% 27% 

De acuerdo Recuento 27 10 37 75 27 
% dentro 

de A8 
14.4% 10.8% 13.2% 40% 29% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 48 17 65 
% dentro 

de A8 
25.7% 18.3% 23.2% 

Total Recuento 187 93 280   
% dentro 
de E6_31 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.124 
Tabla cruzada para los ítems Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé hacer 
alguna cosa (E6_31) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Tota
l 

Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me 
preocupa 

mucho 
que los 
otros 

descubran 
que no sé 

hacer 
alguna 
cosa 

(E6_31) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 7 55 1 63 17 94 2 
% dentro 

de A6 
15.9% 24.4

% 
9.1% 22.5

% 
39% 42% 18

% 
En 

desacuerdo 
Recuento 10 39 1 50 
% dentro 

de A6 
22.7% 17.3

% 
9.1% 17.9

% 
Ni de 

acuerdo ni 
en 

desacuerdo 

Recuento 9 53 3 65 9 53 3 
% dentro 

de A6 
20.5% 23.6

% 
27.3
% 

23.2
% 

20% 24% 27
% 

De acuerdo Recuento 4 30 3 37 18 78 6 
% dentro 

de A6 
9.1% 13.3

% 
27.3
% 

13.2
% 

41% 35% 55
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 14 48 3 65 
% dentro 

de A6 
31.8% 21.3

% 
27.3
% 

23.2
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
% dentro 
de E6_31 

15.7% 80.4
% 

3.9% 100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.125 
Tabla cruzada para los ítems Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé 
hacer alguna cosa (E6_31) *Sexo (A1) 
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 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me 
preocupa 

mucho que 
los otros 

descubran 
que no sé 

hacer alguna 
cosa 

(E6_31) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 50 13 63 93 20 
% dentro 

de A1 
20.6% 35.1% 22.5% 38% 54% 

En 
desacuerdo 

Recuento 43 7 50 
% dentro 

de A1 
17.7% 18.9% 17.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 58 7 65 58 7 
% dentro 

de A1 
23.9% 18.9% 23.2% 24% 19% 

De acuerdo Recuento 31 6 37 92 10 
% dentro 

de A1 
12.8% 16.2% 13.2% 38% 27% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 61 4 65 
% dentro 

de A1 
25.1% 10.8% 23.2% 

Total Recuento 243 37 280   
% dentro 
de E6_31 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.126 

Tabla cruzada para los ítems Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí (E6_44) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en 
su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Acepto y 
respeto que 

los otros 
piensen y 
actúen de 

forma 
diferente a 
mí (E6_44) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 4 0 4 11 0 

% dentro 
de A8 

2.1% 0.0% 1.4% 6% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 0 7   

% dentro 
de A8 

3.7% 0.0% 2.5%   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 25 12 37 25 12 

% dentro 
de A8 

13.4% 12.9% 13.2% 13% 13% 

De acuerdo Recuento 51 28 79 151 81 

% dentro 
de A8 

27.3% 30.1% 28.2% 81% 87% 

Recuento 100 53 153   
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Totalmente 
de acuerdo 

% dentro 
de A8 

53.5% 57.0% 54.6%   

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de E6_44 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.127 

Tabla cruzada para los ítems Acepto y res|peto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí (E6_44) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Acepto y 
respeto 
que los 
otros 

piensen 
y actúen 
de forma 
diferente 

a mí 
(E6_44) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 1 0 4 6 5 0 

% dentro 
de A6 

6.8
% 

0.4% 0.0
% 

1.4
% 

14% 2% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 4 0 7    

% dentro 
de A6 

6.8
% 

1.8% 0.0
% 

2.5
% 

   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 27 2 37 8 27 2 

% dentro 
de A6 

18.2
% 

12.0% 18.2
% 

13.2
% 

18% 12% 18
% 

De acuerdo Recuento 9 67 3 79 30 193 9 

% dentro 
de A6 

20.5
% 

29.8% 27.3
% 

28.2
% 

68% 86% 82
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 21 126 6 153    

% dentro 
de A6 

47.7
% 

56.0% 54.5
% 

54.6
% 

   

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de E6_44 

15.7
% 

80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.128 

Tabla cruzada para los ítems Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí (E6_44) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Recuento 4 0 4 10 1 
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Acepto y 
respeto que 

los otros 
piensen y 
actúen de 

forma 
diferente a 
mí (E6_44) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A1 

1.6% 0.0% 1.4% 4% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 6 1 7   

% dentro 
de A1 

2.5% 2.7% 2.5%   

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 30 7 37 30 7 

% dentro 
de A1 

12.3% 18.9% 13.2% 12% 19% 

De acuerdo Recuento 69 10 79 203 29 

% dentro 
de A1 

28.4% 27.0% 28.2% 84% 78% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 134 19 153   

% dentro 
de A1 

55.1% 51.4% 54.6%   

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de E6_44 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Compartir Emociones (E7), relacionada con la habilidad de compartir 

de manera sincera y reciproca las emociones en las relaciones interpersonales 

(Bisquerra y Pérez, 2007), se compone del ítem Me cuesta expresar mis 

sentimientos cuando hablo con mis amigos (E7_33) el cual obtuvo una media de 

2.750, una desviación estándar=1.320 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 

4.129) lo que indica una dispersión alta de los datos ya que el 46% de los alumnos 

considera que pueden expresar sus sentimientos ante amigos, mientras el 29% 

considera no poder hacerlo, como se muestra en la Tabla 4.130. El percentil 50 se 

encuentra en 3.00 por lo que el 50% de los estudiantes no reconocen con exactitud 

el nivel en el cual pueden compartir de manera sincera sus emociones. 
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Tabla 4.129 

Análisis Estadístico para la categoría Compartir emociones (E7) 

  E7_33 Me cuesta expresar mis sentimientos 
cuando hablo con mis amigos 

N Válido 280 

Media 2.7500 

Mediana 3.0000 

Moda 3.00 

Desv. Desviación 1.32050 

Asimetría 0.243 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 2.0000 

50 3.0000 

75 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.130 

Frecuencias para el ítem Me cuesta expresar mis sentimientos cuando hablo con mis 
amigos (E7_33) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

61 21.8 21.8 46% 

En desacuerdo 67 23.9 23.9 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

70 25.0 25.0 25% 

De acuerdo 45 16.1 16.1 29% 

Totalmente de 
acuerdo 

37 13.2 13.2 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

De acuerdo con la Tabla 4.131, se observa que el mayor número de estudiantes 

que se consideran capaces de expresar sus emociones a sus relaciones 

interpersonales cercanas (E7_33), son aquellos que han tomado un curso sobre 

educación emocional en su escuela Normal (47%), en comparación con el 44% de 

alumnos que no lo han tomado. Se muestra además que los alumnos con promedio 
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escolar en el último semestre de 8 a 9 cuentan con mejores niveles para expresar 

emociones (46%), en relación con aquellos con promedios de 10 (45%) y de 6 a 7 

(43%), como se muestra en la Tabla 4.132; de igual manera, las mujeres se 

encontraron en mayor medida en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la 

premisa Me cuesta expresar mis sentimientos cuando hablo con mis amigos (46%) 

en comparación con los hombres (43%) (Tabla 4.133). 

 

Tabla 4.131 

Tabla cruzada para los ítems Me cuesta expresar mis sentimientos cuando hablo con mis 
amigos (E7_33) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me cuesta 
expresar mis 
sentimientos 
cuando hablo 

con mis 
amigos 
(E7_33) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 49 12 61 87 41 

% dentro 
de A8 

26.2% 12.9% 21.8% 47% 44% 

En 
desacuerdo 

Recuento 38 29 67 

% dentro 
de A8 

20.3% 31.2% 23.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 46 24 70 46 24 

% dentro 
de A8 

24.6% 25.8% 25.0% 25% 26% 

De acuerdo Recuento 26 19 45 54 28 

% dentro 
de A8 

13.9% 20.4% 16.1% 29% 30% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 28 9 37 

% dentro 
de A8 

15.0% 9.7% 13.2% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de E7_33 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.132 

Tabla cruzada para los ítems Me cuesta expresar mis sentimientos cuando hablo con mis 
amigos (E7_33) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me cuesta 
expresar 

mis 
sentimiento
s cuando 
hablo con 

mis amigos 
(E7_33) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuent
o 

9 49 3 61 19 104 5 

% dentro 
de A6 

20.5
% 

21.8
% 

27.3
% 

21.8
% 

43% 46% 45
% 

En 
desacuerdo 

Recuent
o 

10 55 2 67 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

24.4
% 

18.2
% 

23.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuent
o 

8 58 4 70 8 58 4 

% dentro 
de A6 

18.2
% 

25.8
% 

36.4
% 

25.0
% 

18% 26% 36
% 

De acuerdo Recuent
o 

13 32 0 45 17 63 2 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

14.2
% 

0.0
% 

16.1
% 

39% 28% 18
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuent
o 

4 31 2 37 

% dentro 
de A6 

9.1
% 

13.8
% 

18.2
% 

13.2
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    

% dentro 
de 

E7_33 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.133 

Tabla cruzada para los ítems Me cuesta expresar mis sentimientos cuando hablo con mis 
amigos (E7_33) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me cuesta 
expresar mis 
sentimientos 
cuando hablo 

con mis 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 52 9 61 112 16 

% dentro 
de A1 

21.4% 24.3% 21.8% 46% 43% 

En 
desacuerdo 

Recuento 60 7 67 

% dentro 
de A1 

24.7% 18.9% 23.9% 
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amigos 
(E7_33) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 59 11 70 59 11 

% dentro 
de A1 

24.3% 29.7% 25.0% 24% 30% 

De acuerdo Recuento 39 6 45 72 10 

% dentro 
de A1 

16.0% 16.2% 16.1% 30% 27% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 33 4 37 

% dentro 
de A1 

13.6% 10.8% 13.2% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de E7_33 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La última categoría de esta dimensión es Comportamiento pro-social y cooperación 

(E8) la cual se relaciona con la capacidad de relacionarse con otros y mantener 

actitudes de amabilidad y respeto (Bisquerra y Pérez, 2007), se encuentra 

compuesta por los ítems Tengo muchos amigos (E8_42) y Puedo hacer amigos con 

facilidad (E8_43). Para el ítem Tengo muchos amigos (E8_42), se obtuvo una media 

de 3.114, una desviación estándar= 1.218 y un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 

5) (Tabla 4.134), existiendo una dispersión alta de los datos, donde sólo el 38% de 

los estudiantes considera tener muchos amigos, mientras el 31% opina lo contrario 

(Tabla 4.135), no obstante, el 44% se perciben como capaces de hacer amigos con 

facilidad, en comparación con el 28% que considera no poder hacerlo, como se 

muestra en la Tabla4.136, (ítem E8_43, media= 3.285, S=1.265) (Tabla 4.137), 

existiendo una dispersión alta de los datos. Por último, el percentil 50 para ambos 

ítems recae en 3.00 por lo que el 50% de los estudiantes no están ni de acuerdo ni 

en desacuerdo con la premisa, con lo que los estudiantes no reconocen con 

exactitud el nivel con el que pueden hacer nuevos amigos y mantener estas 

relaciones. 
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Tabla 4.134 

Análisis Estadístico para la categoría Comportamiento pro-social y cooperación 
(E8) 

  E8_42 Tengo muchos 
amigos 

E8_43 Puedo hacer 
amigos con facilidad 

N Válido 280 280 

Media 3.1143 3.2857 

Mediana 3.0000 3.0000 

Moda 3.00 3.00 

Desv. Desviación 1.21865 1.26596 

Asimetría -0.089 -0.167 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 2.0000 2.0000 

50 3.0000 3.0000 

75 4.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.135 

Frecuencias para el ítem Tengo muchos amigos (E8_42) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

32 11.4 11.4 31% 

En desacuerdo 54 19.3 19.3 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

87 31.1 31.1 31% 

De acuerdo 64 22.9 22.9 38% 

Totalmente de 
acuerdo 

43 15.4 15.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.136 

Frecuencias para el ítem Puedo hacer amigos con facilidad (E8_43) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

27 9.6 9.6 28% 

En desacuerdo 51 18.2 18.2 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

80 28.6 28.6 29% 

De acuerdo 59 21.1 21.1 44% 
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Totalmente de 
acuerdo 

63 22.5 22.5 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, de los alumnos encuestados que no tomaron algún curso 

sobre educación emocional en la escuela Normal, el 39% considera que pueden 

mantener sus relaciones interpersonales, al tener muchos amigos en comparación 

con aquellos que sí han tomado algún curso (38%), como se muestra en la Tabla_, 

de igual manera, el 46% de los alumnos que no han tomado algún curso sobre 

educación emocional en la escuela Normal opinan que pueden construir nuevas 

relaciones interpersonales con facilidad, frente al 42% de los que sí han tomado 

este curso (Tabla 4.137). Se observa además que los alumnos con promedio 

escolar en el semestre anterior de 8 a 9 tienen mayor facilidad para mantener (40%) 

(Tabla 4.138) y hacer nuevas relaciones interpersonales (44%) (Tabla 4.139) en 

comparación con aquellos con promedios de 6 a 7, (el 32% considera que tienen 

muchos amigos y el 41% que pueden hacer nuevos con facilidad) y 10 (donde el 

36% se perciben como capaces de mantener y hacer nuevos amigos). Por último, 

el 41% de los hombres consideran que tienen un mayor número de amigos en 

comparación con el 38% de las mujeres (Tabla 4.140), mientras que las mujeres 

advierten tener mejores habilidades para hacer nuevos amigos con facilidad (44%), 

a diferencia de los hombres (38%), como se muestra en la Tabla 4.141.   

 

Tabla 4.137 

Tabla cruzada para los ítems Tengo muchos amigos (E8_42) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Tengo 
muchos 
amigos 
(E8_42) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 17 15 32 51 35 

% dentro 
de A8 

9.1% 16.1% 11.4% 27% 38% 

En 
desacuerdo 

Recuento 34 20 54 

% dentro 
de A8 

18.2% 21.5% 19.3% 

Recuento 65 22 87 65 22 
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Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

% dentro 
de A8 

34.8% 23.7% 31.1% 35% 24% 

De acuerdo Recuento 42 22 64 71 36 

% dentro 
de A8 

22.5% 23.7% 22.9% 38% 39% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 29 14 43 

% dentro 
de A8 

15.5% 15.1% 15.4% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de E8_42 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.138 

Tabla cruzada para los ítems Tengo muchos amigos (E8_42) *Promedio escolar en el 
último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 
9 

10 

Tengo 
muchos 
amigos 
(E8_42) 

Totalment
e en 

desacuerd
o 

Recuent
o 

9 22 1 32 18 66 2 

% dentro 
de A6 

20.5% 9.8% 9.1
% 

11.4
% 

41% 29% 18% 

En 
desacuerd

o 

Recuent
o 

9 44 1 54 

% dentro 
de A6 

20.5% 19.6% 9.1
% 

19.3
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerd

o 

Recuent
o 

12 70 5 87 12 70 5 

% dentro 
de A6 

27.3% 31.1% 45.5
% 

31.1
% 

27% 31% 45% 

De 
acuerdo 

Recuent
o 

6 57 1 64 14 89 4 

% dentro 
de A6 

13.6% 25.3% 9.1
% 

22.9
% 

32% 40% 36% 

Totalment
e de 

acuerdo 

Recuent
o 

8 32 3 43 

% dentro 
de A6 

18.2% 14.2% 27.3
% 

15.4
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    

% dentro 
de 

E8_42 

15.7% 80.4% 3.9
% 

100.
0% 
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% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.139 

Tabla cruzada para los ítems Tengo muchos amigos (E8_42) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Tengo 
muchos 
amigos 
(E8_42) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 28 4 32 74 12 

% dentro 
de A1 

11.5% 10.8% 11.4% 30% 32% 

En 
desacuerdo 

Recuento 46 8 54 

% dentro 
de A1 

18.9% 21.6% 19.3% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 77 10 87 77 10 

% dentro 
de A1 

31.7% 27.0% 31.1% 32% 27% 

De acuerdo Recuento 57 7 64 92 15 

% dentro 
de A1 

23.5% 18.9% 22.9% 38% 41% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 35 8 43 

% dentro 
de A1 

14.4% 21.6% 15.4% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de E8_42 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.140 

Tabla cruzada para los ítems Puedo hacer amigos con facilidad (E8_43) *¿Ha cursado 
alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 
educación 
emocional en su 
institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Puedo 
hacer 
amigos 
con 
facilidad 
(E8_43) 

Totalmente 
en 
desacuerdo 

Recuento 16 11 27 54 24 

% dentro 
de A8 

8.6% 11.8% 9.6% 29% 26% 

En 
desacuerdo 

Recuento 38 13 51 

% dentro 
de A8 

20.3% 14.0% 18.2% 

Recuento 54 26 80 54 26 
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Ni de 
acuerdo ni 
en 
desacuerdo 

% dentro 
de A8 

28.9% 28.0% 28.6% 29% 28% 

De acuerdo Recuento 35 24 59 79 43 

% dentro 
de A8 

18.7% 25.8% 21.1% 42% 46% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 44 19 63 

% dentro 
de A8 

23.5% 20.4% 22.5% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de E8_43 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.141 

Tabla cruzada para los ítems Puedo hacer amigos con facilidad (E8_43) *Promedio escolar 
en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Puedo 
hacer 

amigos 
con 

facilidad 
(E8_43) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 25 1 27 8 66 4 

% dentro 
de A6 

2.3
% 

11.1% 9.1
% 

9.6
% 

18% 29% 36
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 7 41 3 51 

% dentro 
de A6 

15.9
% 

18.2% 27.3
% 

18.2
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 18 59 3 80 18 59 3 

% dentro 
de A6 

40.9
% 

26.2% 27.3
% 

28.6
% 

41% 26% 27
% 

De acuerdo Recuento 10 48 1 59 18 100 4 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

21.3% 9.1
% 

21.1
% 

41% 44% 36
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 8 52 3 63 

% dentro 
de A6 

18.2
% 

23.1% 27.3
% 

22.5
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de E8_43 

15.7
% 

80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.142 

Tabla cruzada para los ítems Puedo hacer amigos con facilidad (E8_43) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Puedo 
hacer 

amigos 
con 

facilidad 
(E8_43) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 23 4 27 63 15 

% dentro 
de A1 

9.5% 10.8% 9.6% 26% 41% 

En 
desacuerdo 

Recuento 40 11 51 

% dentro 
de A1 

16.5% 29.7% 18.2% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 72 8 80 72 8 

% dentro 
de A1 

29.6% 21.6% 28.6% 30% 22% 

De acuerdo Recuento 55 4 59 108 14 

% dentro 
de A1 

22.6% 10.8% 21.1% 44% 38% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 53 10 63 

% dentro 
de A1 

21.8% 27.0% 22.5% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de E8_43 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.5 Dimensión F: COMPETENCIAS PARA LA VIDA Y EL BIENESTAR 

La dimensión Competencias para la vida y el bienestar de acuerdo con Bisquerra y 

Perez (2007) es la capacidad para adoptar comportamientos apropiados y 

responsables para afrontar satisfactoriamente los desafíos diarios de la vida; la 

primera categoría para esta investigación ha sido Fijar objetivos adaptativos (F1), 

relacionada con la capacidad de establecer objetivos realistas y optimistas, se 

encuentra compuesta por el ítem Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5) 

y Tengo la sensación de aprovechar bien mi tiempo libre (F1_8).  

El ítem Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5) obtuvo una media de 

4.492, siendo esta la que mayor puntuación obtuvo en esta dimensión, una 

desviación estándar= 0.820 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.143), 

lo que indica una dispersión alta de los datos, donde el 88% de los estudiantes 

considera tener objetivos claros en su vida, mientras el 3% percibe lo contrario, 
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como se muestra en la Tabla 4.144, no obstante, sólo el 51% de ellos consideran 

que saben aprovechar bien su tiempo libre, en comparación con el 20% que opina 

que no lo hace y el 30% que no está ni de acuerdo ni en desacuerdo, con lo que no 

reconocen una respuesta clara la premisa (Tabla 4.145) (Ítem F1_8: media= 3.400, 

S=1.171) (Tabla 4.146), con lo que existe una dispersión alta de los datos, sin 

embargo, el percentil 50 para el ítem F1_5 se encuentra en 5.00 y para el ítem F1_8 

en 4.00, lo que indica que el 50% de los estudiantes considera tener objetivos claros 

para su vida y pueden trabajar en ellos.  

 

Tabla 4.143 

Análisis Estadístico para la categoría Fijar objetivos adaptativos 
(F1) 

  F1_5 Tengo claro 
para qué quiero 
seguir viviendo 

F1_8 Tengo la 
sensación de 
aprovechar bien mi 
tiempo libre 

N Válido 280 280 

Media 4.4929 3.4000 

Mediana 5.0000 4.0000 

Moda 5.00 4.00 

Desv. Desviación 0.82084 1.17195 

Asimetría -1.798 -0.484 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 4.0000 3.0000 

50 5.0000 4.0000 

75 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.144 

Frecuencias para el ítem Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

3 1.1 1.1 3% 

En desacuerdo 5 1.8 1.8 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

26 9.3 9.3 9% 

De acuerdo 63 22.5 22.5 88% 
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Totalmente de 
acuerdo 

183 65.4 65.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.145 

Frecuencias para el ítem Tengo la sensación de aprovechar bien mi tiempo libre (F1_8 ) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

26 9.3 9.3 20% 

En desacuerdo 29 10.4 10.4 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

83 29.6 29.6 30% 

De acuerdo 91 32.5 32.5 51% 

Totalmente de 
acuerdo 

51 18.2 18.2 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En esta misma categoría el 89% de los estudiantes que no han tomado algún curso 

relacionado con educación emocional en la escuela Normal perciben tener metas 

claras por las cuales seguir viviendo (F1_5) en comparación con los estudiantes que 

sí la han cursado (87%) (Tabla 4.147), no obstante, estos últimos consideran que 

saben aprovechar su tiempo libre de manera adecuada (F1_8) (54%), en 

comparación con aquellos que no han tomado ningún curso (44%), como se 

muestra en la Tabla 4.146. Aunado a lo anterior, respecto a la relación con el 

promedio escolar, el 100% de estudiantes con promedio de 10 en el último semestre 

consideran tener capacidad de tener claros sus objetivos de vida, en comparación 

con los alumnos con promedios de 6 a 7 (84%%) y de 8 a 9 (88%) (Tabla 4.148), no 

obstante, sólo el 55% de los alumnos con promedio de 10 perciben emplear bien su 

tiempo libre, seguido de los alumnos con promedio de 6 a 7 (52%) y de 8 a 9 (50%), 

como se observa en la Tabla 4.149. Por último, las mujeres (88%) son quienes mejor 

se perciben en cuanto a la claridad de sus objetivos de vida, frente al 86% de los 

hombres (Tabla 4.150). No obstante, son los hombres (65%) quienes consideran 

que saben aprovechar adecuadamente su tiempo libre en comparación con las 

mujeres (65%) (Tabla 4.151). 

 



301 

 

Tabla 4.146 

Tabla cruzada para los ítems Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5)*¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación emocional 
en su institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Tengo 
claro para 
qué quiero 

seguir 
viviendo 
(F1_5) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 2 3 4 4 

% dentro 
de A8 

0.5% 2.2% 1.1% 2% 4% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 2 5 

% dentro 
de A8 

1.6% 2.2% 1.8% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 20 6 26 20 6 

% dentro 
de A8 

10.7% 6.5% 9.3% 11% 6% 

De acuerdo Recuento 44 19 63 163 83 

% dentro 
de A8 

23.5% 20.4% 22.5% 87% 89% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 119 64 183 

% dentro 
de A8 

63.6% 68.8% 65.4% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F1_5 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.147 

Tabla cruzada para los ítems Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 
7 

8 a 9 10 

Tengo 
claro 

para qué 
quiero 
seguir 

viviendo 
(F1_5) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 3 0 3 1 7 0 

% dentro 
de A6 

0.0% 1.3% 0.0
% 

1.1
% 

2% 3% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 1 4 0 5 

% dentro 
de A6 

2.3% 1.8% 0.0
% 

1.8
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 6 20 0 26 6 20 0 

% dentro 
de A6 

13.6% 8.9% 0.0
% 

9.3
% 

14% 9% 0% 
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De acuerdo Recuento 12 49 2 63 37 198 11 

% dentro 
de A6 

27.3% 21.8% 18.2
% 

22.5
% 

84% 88% 100
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 25 149 9 183 

% dentro 
de A6 

56.8% 66.2% 81.8
% 

65.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de F1_5 

15.7% 80.4% 3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.148 

Tabla cruzada para los ítems Tengo claro para qué quiero seguir viviendo (F1_5) *Sexo 
(A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Tengo 
claro para 
qué quiero 

seguir 
viviendo 
(F1_5) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 0 3 7 1 

% dentro 
de A1 

1.2% 0.0% 1.1% 3% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 4 1 5 

% dentro 
de A1 

1.6% 2.7% 1.8% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 22 4 26 22 4 

% dentro 
de A1 

9.1% 10.8% 9.3% 9% 11% 

De acuerdo Recuento 54 9 63 214 32 

% dentro 
de A1 

22.2% 24.3% 22.5% 88% 86% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 160 23 183 

% dentro 
de A1 

65.8% 62.2% 65.4% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F1_5 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 

 



303 

 

Tabla 4.149 

Tabla cruzada para los ítems Tengo la sensación de aprovechar bien mi tiempo libre 
(F1_8) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? 
(A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Tengo la 
sensación de 
aprovechar 

bien mi 
tiempo libre 

(F1_8) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 18 8 26 33 22 

% dentro 
de A8 

9.6% 8.6% 9.3% 18% 24% 

En 
desacuerdo 

Recuento 15 14 29 

% dentro 
de A8 

8.0% 15.1% 10.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 53 30 83 53 30 

% dentro 
de A8 

28.3% 32.3% 29.6% 28% 32% 

De acuerdo Recuento 65 26 91 101 41 

% dentro 
de A8 

34.8% 28.0% 32.5% 54% 44% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 36 15 51 

% dentro 
de A8 

19.3% 16.1% 18.2% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F1_8 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 

 

 

Tabla 4.150 

Tabla cruzada para los ítems Tengo la sensación de aprovechar bien mi tiempo libre (F1_8) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Tengo la 
sensación 

de 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 21 3 26 8 44 3 

% dentro 
de A6 

4.5% 9.3
% 

27.3
% 

9.3
% 

18% 20% 27
% 
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aprovechar 
bien mi 

tiempo libre 
(F1_8) 

En 
desacuerdo 

Recuento 6 23 0 29 

% dentro 
de A6 

13.6% 10.2
% 

0.0
% 

10.4
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 13 68 2 83 13 68 2 

% dentro 
de A6 

29.5% 30.2
% 

18.2
% 

29.6
% 

30% 30% 18
% 

De acuerdo Recuento 17 72 2 91 23 113 6 

% dentro 
de A6 

38.6% 32.0
% 

18.2
% 

32.5
% 

52% 50% 55
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 6 41 4 51 

% dentro 
de A6 

13.6% 18.2
% 

36.4
% 

18.2
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de F1_8 

15.7% 80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.151 

Tabla cruzada para los ítems Tengo la sensación de aprovechar bien mi tiempo libre 
(F1_8)*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Tengo la 
sensación 

de 
aprovechar 

bien mi 
tiempo libre 

(F1_8) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 25 1 26 48 7 

% dentro 
de A1 

10.3% 2.7% 9.3% 20% 19% 

En 
desacuerdo 

Recuento 23 6 29 

% dentro 
de A1 

9.5% 16.2% 10.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 77 6 83 77 6 

% dentro 
de A1 

31.7% 16.2% 29.6% 32% 16% 

De acuerdo Recuento 79 12 91 118 24 

% dentro 
de A1 

32.5% 32.4% 32.5% 49% 65% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 39 12 51 

% dentro 
de A1 

16.0% 32.4% 18.2% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F1_8 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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La categoría Toma de decisiones (F2) se relaciona con la capacidad de tomar 

decisiones considerando aspectos éticos, sociales y de seguridad y asumir la 

responsabilidad de sus consecuencias (Bisquerra y Pérez, 2007). Para la presente 

investigación se compuso de dos ítems Me resulta fácil pensar en las consecuencias 

de mis decisiones (F2_41) y Me asustan los cambios (F2_14). Para el ítem Me 

resulta fácil pensar en las consecuencias de mis decisiones (F2_41) se obtuvo una 

media= 3.700, una desviación estándar= 1.137 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 

5) (Tabla 4.152), indicando una dispersión alta de los datos, dado que el 59% de los 

estudiantes se perciben así mismos como capaces de pensar en las consecuencias 

de sus decisiones, mientras el 16% considera no ser capaz de hacerlo, y el 25% no 

percibe con exactitud su respuesta, como se muestra en la Tabla 4.153. El percentil 

50 se encuentra en 4.00, reflejando que el 50% de los estudiantes tienen la 

capacidad de tomar decisiones tomando en consideración las consecuencias de 

estas. 

Tabla 4.152 

Análisis Estadístico para la categoría Toma de decisiones (F2) 

  F2_41 Me resulta fácil pensar en las 
consecuencias de mis decisiones 

F2_14 Me asustan 
los cambios 

N Válido 280 280 

Media 3.7000 2.6857 

Mediana 4.0000 3.0000 

Moda 5.00 3.00 

Desv. Desviación 1.13719 1.27048 

Asimetría -0.525 0.196 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 3.0000 2.0000 

50 4.0000 3.0000 

75 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.153 

Frecuencias para el ítem Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis decisiones 
(F2_41) 
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  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

11 3.9 3.9 16% 

En desacuerdo 33 11.8 11.8 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

70 25.0 25.0 25% 

De acuerdo 81 28.9 28.9 59% 

Totalmente de 
acuerdo 

85 30.4 30.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, el 60% de los alumnos que tomaron algún curso sobre 

educación emocional en la escuela Normal consideran que les resulta fácil pensar 

en las consecuencias de sus decisiones (F2_41), en comparación con el 57% de 

aquellos que no han tomado algún curso (Tabla 4.154). Se observa además que los 

alumnos con promedio escolar en el semestre anterior de 10 consideran tener 

mayor conciencia sobre sus propias decisiones (73%), seguido de aquellos con 

promedios de 8 a 9 (60%), siendo los alumnos con promedios de 6 a 7 quienes se 

perciben con el menor nivel (55%), como se muestra en la Tabla 4.155. Por otra 

parte, sólo el 58% de las mujeres consideran poder reflexionar sobre las 

consecuencias de sus actos, en comparación con el 70% de los hombres (Tabla 

4.156). 

 

Tabla 4.154 

Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis 
decisiones (F2_41) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me resulta fácil 
pensar en las 

consecuencias 
de mis 

decisiones 
(F2_41) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 5 11 28 16 

% dentro 
de A8 

3.2% 5.4% 3.9% 15% 17% 

En 
desacuerdo 

Recuento 22 11 33 

% dentro 
de A8 

11.8% 11.8% 11.8% 
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Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 46 24 70 46 24 

% dentro 
de A8 

24.6% 25.8% 25.0% 25% 26% 

De acuerdo Recuento 53 28 81 113 53 

% dentro 
de A8 

28.3% 30.1% 28.9% 60% 57% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 60 25 85 

% dentro 
de A8 

32.1% 26.9% 30.4% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F2_41 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.155 

Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis 
decisiones (F2_41) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 
9 

10 

Me resulta fácil 
pensar en las 

consecuencias 
de mis 

decisiones 
(F2_41) 

Totalment
e en 

desacuerd
o 

Recuent
o 

3 8 0 11 10 34 0 

% dentro 
de A6 

6.8
% 

3.6
% 

0.0
% 

3.9
% 

23% 15% 0
% 

En 
desacuerd

o 

Recuent
o 

7 26 0 33 

% dentro 
de A6 

15.9
% 

11.6
% 

0.0
% 

11.8
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerd

o 

Recuent
o 

10 57 3 70 10 57 3 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

25.3
% 

27.3
% 

25.0
% 

23% 25% 27
% 

De 
acuerdo 

Recuent
o 

12 67 2 81 24 134 8 

% dentro 
de A6 

27.3
% 

29.8
% 

18.2
% 

28.9
% 

55% 60% 73
% 

Totalment
e de 

acuerdo 

Recuent
o 

12 67 6 85 

% dentro 
de A6 

27.3
% 

29.8
% 

54.5
% 

30.4
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    
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% dentro 
de 

F2_41 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.156 

Tabla cruzada para los ítems Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis 
decisiones (F2_41) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me resulta 
fácil pensar 

en las 
consecuenci

as de mis 
decisiones 

(F2_41) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 10 1 11 40 4 

% dentro 
de A1 

4.1% 2.7% 3.9% 16% 11% 

En 
desacuerdo 

Recuento 30 3 33 

% dentro 
de A1 

12.3% 8.1% 11.8
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 63 7 70 63 7 

% dentro 
de A1 

25.9% 18.9% 25.0
% 

26% 19% 

De acuerdo Recuento 69 12 81 140 26 

% dentro 
de A1 

28.4% 32.4% 28.9
% 

58% 70% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 71 14 85 

% dentro 
de A1 

29.2% 37.8% 30.4
% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F2_41 

86.8% 13.2% 100.0
% 

  

% dentro 
de A1 

100.0
% 

100.0% 100.0
% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La tercera categoría Bienestar Subjetivo (F3), es de acuerdo con Bisquerra y Pérez 

(2007), la capacidad para experimentar y transmitir bienestar emocional; la cual se 

compuso de los ítems Nada de lo que pueda pensar o hacer puede cambiar las 

cosas que me pasan (F3_15) y Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 

dormirme (F3_32). Para el primer ítem Nada de lo que pueda pensar o hacer puede 

cambiar las cosas que me pasan (F3_15) se obtuvo una media de 2.632, una 

desviación estándar=1.153, un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.157), lo 

que indica una dispersión alta de los datos, donde el 45% de los estudiantes están 
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en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la premisa, con lo que consideran 

que son ellos mismos quienes tienen el control de su bienestar, mientras el 20% 

percibe lo contrario (Tabla 4.158). No obstante, el 42% de ellos tienen problemas 

para conciliar el sueño debido a sus propios pensamientos, en comparación con el 

38% que perciben no tener este problema, como se muestra en la Tabla_ (Ítem 

F3_32: media= 3.042, S=1.482) (Tabla 4.159), con lo que existe una dispersión alta 

de los datos, sin embargo, el percentil 50 para ambas ítems se encuentra en 3.00, 

lo que indica que el 50% de los estudiantes considera no estar ni de acuerdo ni en 

desacuerdo con la premisa, con lo que los estudiantes no reconocen con exactitud 

el nivel con el que pueden generar y experimentar su propio bienestar subjetivo. 

 

Tabla 4.157 

Análisis Estadístico para la categoría Bienestar Subjetivo (F3) 

  F3_15 Nada de lo que 
pueda pensar o hacer 
puede cambiar las cosas 
que me pasan 

F3_32 Por la noche empiezo 
a pensar y me cuesta mucho 
dormirme 

N Válido 280 280 

Media 2.6321 3.0429 

Mediana 3.0000 3.0000 

Moda 3.00 5.00 

Desv. Desviación 1.15332 1.48286 

Asimetría 0.274 -0.061 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 2.0000 2.0000 

50 3.0000 3.0000 

75 3.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.158 

Frecuencias para el ítem Nada de lo que pueda pensar o hacer puede cambiar las cosas 
que me pasan (F3_15) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

55 19.6 19.6 45% 

En desacuerdo 70 25.0 25.0 
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Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

99 35.4 35.4 35% 

De acuerdo 35 12.5 12.5 20% 

Totalmente de 
acuerdo 

21 7.5 7.5 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 

 

Tabla 4.159 

Frecuencias para el ítem Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho dormirme 
(F3_32) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

64 22.9 22.9 38% 

En desacuerdo 43 15.4 15.4 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

56 20.0 20.0 20% 

De acuerdo 51 18.2 18.2 42% 

Totalmente de 
acuerdo 

66 23.6 23.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Se observa para esta misma categoría que el 51% de los estudiantes que no han 

tomado algún curso relacionado con educación emocional en la escuela Normal 

perciben tener mayor control sobre las causas que originan su comportamiento, en 

comparación con los estudiantes que sí la han cursado (42%) (Tabla 4.160), sin 

embargo, el 45% de estos últimos consideran no tener problemas para conciliar el 

sueño a causa de sus pensamientos, en comparación con aquellos que no han 

tomado estos curso en su institución (35%) (Tabla 4.161). Aunado a lo anterior, el 

45% de los estudiantes con promedio de 8 a 9 en el último semestre consideran 

tener la capacidad de tomar el control sobre las circunstancias que afectan su vida, 

seguido de los alumnos con promedios de 6 a 7 (43%) y de 10 (36%), como se 

muestra en la Tabla 4.162. En cuanto a los problemas para para conciliar el sueño 

a causa de sus propios pensamientos, sólo el 39% de los alumnos con promedios 



311 

 

de 8 a 9 consideraron no tener esta dificultad, seguido del 36% de los alumnos con 

promedio de 10 y aquellos con promedio de 6 a 7 (34%) (Tabla 4.163). Por último, 

los hombres (59%) son quienes mejor se perciben en cuanto a tomar el control sobre 

los hechos y actos que afectan su vida, frente al 42% de las mujeres (Tabla 4.164), 

siendo también los hombres quienes tienen menos problemas para conciliar el 

sueño en comparación con las mujeres (38%), como se observa en la Tabla 4.165. 

 

 

Tabla 4.160 

Tabla cruzada para los ítems Nada de lo que pueda pensar o hacer puede cambiar las 
cosas que me pasan (F3_15) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación 
emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Nada de lo 
que pueda 
pensar o 

hacer puede 
cambiar las 
cosas que 
me pasan 
(F3_15) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 32 23 55 78 47 

% dentro 
de A8 

17.1% 24.7% 19.6% 42% 51% 

En 
desacuerdo 

Recuento 46 24 70 

% dentro 
de A8 

24.6% 25.8% 25.0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 69 30 99 69 30 

% dentro 
de A8 

36.9% 32.3% 35.4% 37% 32% 

De acuerdo Recuento 23 12 35 40 16 

% dentro 
de A8 

12.3% 12.9% 12.5% 21% 17% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 17 4 21 

% dentro 
de A8 

9.1% 4.3% 7.5% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F3_15 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

 



312 

 

Tabla 4.161 

Tabla cruzada para los ítems Nada de lo que pueda pensar o hacer puede cambiar las 
cosas que me pasan (F3_15) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 
9 

10 

Nada de lo 
que pueda 
pensar o 

hacer 
puede 

cambiar las 
cosas que 
me pasan 
(F3_15) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 48 1 55 19 102 4 

% dentro 
de A6 

13.6
% 

21.3
% 

9.1
% 

19.6
% 

43% 45% 36% 

En 
desacuerdo 

Recuento 13 54 3 70 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

24.0
% 

27.
3% 

25.0
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 16 78 5 99 16 78 5 

% dentro 
de A6 

36.4
% 

34.7
% 

45.
5% 

35.4
% 

36% 35% 45% 

De acuerdo Recuento 5 30 0 35 9 45 2 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

13.3
% 

0.0
% 

12.5
% 

20% 20% 18% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 4 15 2 21 

% dentro 
de A6 

9.1
% 

6.7
% 

18.
2% 

7.5
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de F3_15 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

10
0.0
% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.162 

Tabla cruzada para los ítems Nada de lo que pueda pensar o hacer puede cambiar las 
cosas que me pasan (F3_15)*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Nada de lo 
que pueda 
pensar o 

hacer 
puede 

cambiar las 
cosas que 
me pasan 
(F3_15) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 41 14 55 103 22 

% dentro 
de A1 

16.9% 37.8% 19.6% 42% 59% 

En 
desacuerdo 

Recuento 62 8 70 

% dentro 
de A1 

25.5% 21.6% 25.0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 90 9 99 90 9 

% dentro 
de A1 

37.0% 24.3% 35.4% 37% 24% 

De acuerdo Recuento 31 4 35 50 6 
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% dentro 
de A1 

12.8% 10.8% 12.5% 21% 16% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 19 2 21 

% dentro 
de A1 

7.8% 5.4% 7.5% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F3_15 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.163 

Tabla cruzada para los ítems Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 
dormirme (F3_32) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre 

educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Por la noche 
empiezo a 

pensar y me 
cuesta 
mucho 

dormirme 
(F3_32) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 43 21 64 74 33 

% dentro 
de A8 

23.0% 22.6% 22.9% 40% 35% 

En 
desacuerdo 

Recuento 31 12 43 

% dentro 
de A8 

16.6% 12.9% 15.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 24 32 56 24 32 

% dentro 
de A8 

12.8% 34.4% 20.0% 13% 34% 

De acuerdo Recuento 41 10 51 89 28 

% dentro 
de A8 

21.9% 10.8% 18.2% 48% 30% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 48 18 66 

% dentro 
de A8 

25.7% 19.4% 23.6% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F3_32 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.164 

Tabla cruzada para los ítems Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 
dormirme (F3_32) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 
7 

8 a 9 10 

Por la 
noche 

empiezo a 
pensar y 

me cuesta 
mucho 

dormirme 
(F3_32) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 13 48 3 64 15 88 4 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

21.3
% 

27.3
% 

22.9
% 

34% 39% 36
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 2 40 1 43 

% dentro 
de A6 

4.5
% 

17.8
% 

9.1
% 

15.4
% 

Ni de 
acuerdo ni en 
desacuerdo 

Recuento 10 43 3 56 10 43 3 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

19.1
% 

27.3
% 

20.0
% 

23% 19% 27
% 

De acuerdo Recuento 10 41 0 51 19 94 4 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

18.2
% 

0.0
% 

18.2
% 

43% 42% 36
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 9 53 4 66 

% dentro 
de A6 

20.5
% 

23.6
% 

36.4
% 

23.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de F3_32 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
 
 
 

Tabla 4.165 

Tabla cruzada para los ítems Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 
dormirme (F3_32) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Por la noche 
empiezo a 

pensar y me 
cuesta 
mucho 

dormirme 
(F3_32) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 57 7 64 92 15 

% dentro 
de A1 

23.5% 18.9% 22.9% 38% 41% 

En 
desacuerdo 

Recuento 35 8 43 

% dentro 
de A1 

14.4% 21.6% 15.4% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 49 7 56 49 7 

% dentro 
de A1 

20.2% 18.9% 20.0% 20% 19% 

De acuerdo Recuento 47 4 51 102 15 
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% dentro 
de A1 

19.3% 10.8% 18.2% 42% 41% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 55 11 66 

% dentro 
de A1 

22.6% 29.7% 23.6% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F3_32 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La última categoría, Buscar ayuda y recursos (F4) relacionada con la capacidad de 

buscar apoyo y acceder a los recursos disponibles de manera apropiada (Bisquerra 

y Pérez, 2007), se compone para esta investigación de dos ítems Cuando me doy 

cuenta de que he hecho algo mal me preocupo durante mucho tiempo (F4_18) y 

Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda sin demasiada dificultad 

(F4_38). 

Para el ítem Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda sin 

demasiada dificultad (F4_38) se obtuvo una media de 3.757, una desviación 

estándar= 1.093 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.166), lo que indica 

una dispersión alta de los datos, debido a que el 63% de los estudiantes se perciben 

como capaces de buscar recursos y apoyo en caso de necesitarlo, en comparación 

con el 13% de los alumnos que opinan lo contrario y el 24% que no están ni de 

acuerdo ni en desacuerdo con la premisa, como se muestra en la Tabla 4.167. El 

percentil 50 se encuentra en 4.00 por lo que el 50% de los estudiantes encuestados 

consideran tener la capacidad de buscar los recursos para resolver sus diferentes 

necesidades. 

 

Tabla 4.166 

Análisis Estadístico para la categoría Buscar ayuda y recursos (F4) 

  F4_18 Cuando me 
doy cuenta de que 
he hecho algo mal 
me preocupo 
durante mucho 
tiempo 

F4_38 Cuando no sé 
algo, me muevo y 
busco información y 
ayuda sin demasiada 
dificultad 

N Válido 280 280 
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Media 3.7143 3.7571 

Mediana 4.0000 4.0000 

Moda 5.00 4.00 

Desv. Desviación 1.18404 1.09329 

Asimetría -0.553 -0.616 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 3.0000 3.0000 

50 4.0000 4.0000 

75 5.0000 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.167 

Frecuencias para el ítem Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda sin 
demasiada dificultad (F4_38) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

10 3.6 3.6 13% 

En desacuerdo 27 9.6 9.6 

Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo 

68 24.3 24.3 24% 

De acuerdo 91 32.5 32.5 63% 

Totalmente de 
acuerdo 

84 30.0 30.0 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, el 65% de los alumnos que no tomaron algún curso sobre 

educación emocional en la escuela Normal consideran que les resulta más fácil 

buscar recursos y apoyo cuando no saben algo (F4_38), en comparación con el 

61% de aquellos que sí han tomado algún curso (Tabla 4.168). Se observa además 

que los alumnos con promedio escolar en el semestre anterior de 10 consideran 

tener mayor habilidad para buscar ayuda y recursos (73%), seguido de aquellos con 

promedios de 8 a 9 (63%), siendo los de promedios de 6 a 7 quienes se perciben 

con el menor nivel (57%), como se muestra en la Tabla 4.169. Por otra parte, el 76% 

de los hombres consideran tener esta capacidad, en comparación con el 60% de 

las mujeres (Tabla 4.170). 
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Tabla 4.168 

Tabla cruzada para los ítems Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad (F4_38) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación 
emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Cuando no sé 
algo, me 

muevo y busco 
información y 

ayuda sin 
demasiada 
dificultad 
(F4_38) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 8 2 10 26 11 

% dentro 
de A8 

4.3% 2.2% 3.6% 14% 12% 

En 
desacuerdo 

Recuento 18 9 27 

% dentro 
de A8 

9.6% 9.7% 9.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 46 22 68 46 22 

% dentro 
de A8 

24.6% 23.7% 24.3% 25% 24% 

De acuerdo Recuento 59 32 91 115 60 

% dentro 
de A8 

31.6% 34.4% 32.5% 61% 65% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 56 28 84 

% dentro 
de A8 

29.9% 30.1% 30.0% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de F4_38 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.169 

Tabla cruzada para los ítems Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad (F4_38) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar en 
el último semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Cuando no 
sé algo, me 

muevo y 
busco 

información 
y ayuda sin 
demasiada 
dificultad 
(F4_38) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 4 4 2 10 9 26 2 

% dentro 
de A6 

9.1% 1.8
% 

18.2
% 

3.6
% 

20% 12% 18
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 5 22 0 27 

% dentro 
de A6 

11.4% 9.8
% 

0.0
% 

9.6
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 10 57 1 68 10 57 1 

% dentro 
de A6 

22.7% 25.3
% 

9.1
% 

24.3
% 

23% 25% 9
% 



318 

 

De acuerdo Recuento 15 73 3 91 25 142 8 

% dentro 
de A6 

34.1% 32.4
% 

27.3
% 

32.5
% 

57% 63% 73
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 10 69 5 84 

% dentro 
de A6 

22.7% 30.7
% 

45.5
% 

30.0
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de F4_38 

15.7% 80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.0
% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.170 

Tabla cruzada para los ítems Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad (F4_38) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Cuando no 
sé algo, me 

muevo y 
busco 

información y 
ayuda sin 

demasiada 
dificultad 
(F4_38) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 10 0 10 36 1 

% dentro 
de A1 

4.1% 0.0% 3.6% 15% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 26 1 27 

% dentro 
de A1 

10.7% 2.7% 9.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 60 8 68 60 8 

% dentro 
de A1 

24.7% 21.6% 24.3% 25% 22% 

De acuerdo Recuento 82 9 91 147 28 

% dentro 
de A1 

33.7% 24.3% 32.5% 60% 76% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 65 19 84 

% dentro 
de A1 

26.7% 51.4% 30.0% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de F4_38 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.6 Dimensión G: PERCEPCION DEL ALUMNADO 

La variable Percepción del alumnado sobre sus competencias emocionales en el 

aula, se relaciona con la capacidad autopercibida que tienen los docentes en 

formación de emplear sus competencias emocionales dentro de su labor docente y 
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el nivel en que estas han sido desarrolladas por la escuela Normal. Esta variable se 

encuentra conformada de tres dimensiones, la primera de ellas Autosuficiencia 

emocional en el aula (G) se encuentra compuesta por cinco categorías. 

La primera categoría Manejo de emociones (G1) se compone del ítem Al estar en 

el aula (como practicante) me siento capaz de manejar mis emociones y trabajar 

efectivamente con mis alumnos (G1_45) el cual obtuvo una media de 4.241, una 

desviación estándar de 0.855 y un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 

4.171), obteniéndose una dispersión moderada de los datos, dado que el 82% de 

los estudiantes consideran contar con las competencias emocionales necesarias 

para modular sus emociones dentro del aula, frente al 3% que percibe no contar con 

ellas, y el 14% que no están ni de acuerdo ni en desacuerdo con esta premisa, como 

se muestra en la Tabla 4.172. El percentil 50 se encuentra en 4.00 para todas las 

categorías de esta dimensión, por lo cual el 50% de los docentes en formación 

consideran que cuentan con las competencias emocionales para afrontar los retos 

que se presentan dentro del aula.  

 

Tabla 4.171 
Análisis Estadístico para la categoría Manejo de emociones (G1) 

  G1_45 Al estar en el aula (como practicante) me 
siento capaz de manejar mis emociones y trabajar 
efectivamente con mis alumnos 

N Válido 278 

Media 4.2410 

Mediana 4.0000 

Moda 5.00 

Desv. Desviación 0.85576 

Asimetría -1.111 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 4.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.172 
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Frecuencias para el ítem Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis alumnos (G1_45) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

3 1.1 1.1 3% 

En desacuerdo 6 2.1 2.2 

Ni de acuerdo 
ni en 
desacuerdo 

40 14.3 14.4 14% 

De acuerdo 101 36.1 36.3 82% 

Totalmente de 
acuerdo 

128 45.7 46.0 

Total 278 99.3 100.0   

Perdidos Sistema 2 0.7     

Total 280 100.0     

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Para esta categoría los resultados muestran que el 83% de los estudiantes 

que han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro de la escuela 

Normal se perciben a sí mismos como más capaces de manejar sus propias 

emociones en el aula (G1_45), en comparación con el 81% que no la han cursado 

(Tabla_), de igual forma, se muestra también que las mujeres tienden a manejar 

mejor sus emociones dentro del aula como docentes (83%) que los hombres (78%) 

como se muestra en la Tabla 4.173. Por último, se observa además que los alumnos 

con promedio escolar en el semestre anterior de 10 se perciben con mayor manejo 

de sus emociones como docentes (91%), seguido de aquellos con promedios de 8 

a 9 (84%), siendo los alumnos con promedios de 6 a 7 quienes se perciben con el 

menor nivel (73%) (Tabla 4.174). 

 

Tabla 4.173 

Tabla cruzada para los ítems Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis alumnos (G1_45) *¿Ha cursado 
alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Recuento 2 1 3 7 2 
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Al estar en el 
aula (como 

practicante) me 
siento capaz de 

manejar mis 
emociones y 

trabajar 
efectivamente 

con mis alumnos 
(G1_45) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A8 

1.1% 1.1% 1.1% 4% 2% 

En 
desacuerdo 

Recuento 5 1 6 

% dentro 
de A8 

2.7% 1.1% 2.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 24 16 40 24 16 

% dentro 
de A8 

12.8% 17.2% 14.3% 13% 17% 

De acuerdo Recuento 62 41 103 156 75 

% dentro 
de A8 

33.2% 44.1% 36.8% 83% 81% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 94 34 128 

% dentro 
de A8 

50.3% 36.6% 45.7% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de G1_45 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.174 

Tabla cruzada para los ítems Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis alumnos (G1_45) *Promedio 
escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Al estar en el 
aula (como 
practicante) 
me siento 
capaz de 

manejar mis 
emociones y 

trabajar 
efectivament

e con mis 
alumnos 
(G1_45) 

Totalment
e en 

desacuerd
o 

Recuent
o 

1 2 0 3 2 7 0 

% dentro 
de A6 

2.3
% 

0.9
% 

0.0
% 

1.1
% 

5% 3% 0% 

En 
desacuerd

o 

Recuent
o 

1 5 0 6 

% dentro 
de A6 

2.3
% 

2.2
% 

0.0
% 

2.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerd

o 

Recuent
o 

10 29 1 40 10 29 1 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

12.9
% 

9.1
% 

14.3
% 

23% 13% 9% 

De 
acuerdo 

Recuent
o 

16 85 2 103 32 189 10 

% dentro 
de A6 

36.4
% 

37.8
% 

18.2
% 

36.8
% 

73% 84% 91
% 
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Totalment
e de 

acuerdo 

Recuent
o 

16 104 8 128 

% dentro 
de A6 

36.4
% 

46.2
% 

72.7
% 

45.7
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    

% dentro 
de 

G1_45 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.175 

Tabla cruzada para los ítems Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis alumnos (G1_45) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Al estar en el 
aula (como 
practicante) 
me siento 
capaz de 

manejar mis 
emociones y 

trabajar 
efectivamente 

con mis 
alumnos 
(G1_45) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 0 3 8 1 

% dentro 
de A1 

1.2% 0.0% 1.1
% 

3% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 5 1 6 

% dentro 
de A1 

2.1% 2.7% 2.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 33 7 40 33 7 

% dentro 
de A1 

13.6% 18.9% 14.3
% 

14% 19% 

De acuerdo Recuento 91 12 103 202 29 

% dentro 
de A1 

37.4% 32.4% 36.8
% 

83% 78% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 111 17 128 

% dentro 
de A1 

45.7% 45.9% 45.7
% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de G1_45 

86.8% 13.2% 100.
0% 

  

% dentro 
de A1 

100.0
% 

100.0% 100.
0% 

  

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Resolución de problemas (G2) compuesto por el ítem Considero 

que puedo o podré resolver de manera efectiva los problemas no académicos que 

surgen en el aula (G2_46), obtuvo una media de 4.171, una desviación estándar= 
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0.770 y un rango de 4 (mínimo 1 y máximo 5), lo que significa una dispersión 

moderada de los datos, ya que el 83% de los estudiantes se consideran a sí mismos 

como capaces de manejar sus emociones dentro del aula para resolver problemas 

de índole no académica, mientras el 2% considera no tener esta capacidad y el 15% 

se encuentra indeciso al no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo con la premisa 

(Tabla 4.176). Esto refleja que los estudiantes consideran contar con las 

competencias emocionales necesarias para resolver conflictos presentes en su 

labor profesional.  

 

Tabla 4.176 

Análisis Estadístico para la categoría Resolución de problemas (G2) 

  G2_46 Considero que puedo o podré resolver de 
manera efectiva los problemas no académicos que 
surgen en el aula 

N Válido 280 

Media 4.1714 

Mediana 4.0000 

Moda 4.00 

Desv. Desviación 0.77082 

Asimetría -0.825 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 4.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.177 

Frecuencias para el ítem Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva los 
problemas no académicos que surgen en el aula (G2_46) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

2 0.7 0.7 2% 

En desacuerdo 3 1.1 1.1 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

42 15.0 15.0 15% 

De acuerdo 131 46.8 46.8 83% 
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Totalmente de 
acuerdo 

102 36.4 36.4 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Se observa para esta misma categoría que el 85% de los estudiantes que sí han 

tomado algún curso relacionado con educación emocional en la escuela Normal 

perciben tener mayor manejo de sus emociones para resolver conflictos no 

académicos en el aula, en comparación con los estudiantes que no la han cursado 

(80%), como se muestra en la Tabla 4.178. Aunado a lo anterior, el 89% de los 

estudiantes con promedio de 6 a 7 en el último semestre consideran tener esta 

capacidad en mayor medida, seguido de los alumnos con promedios de 8 a 9 (82%) 

y de 10 (82%) (Tabla 4.179). Por último, las mujeres (86%) son quienes mejor se 

perciben para resolver conflictos en el aula, frente al 65% de los hombres (Tabla 

4.180). 

 

Tabla 4.178 

Tabla cruzada para los ítems Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que surgen en el aula (G2_46) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Considero que 
puedo o podré 

resolver de 
manera 

efectiva los 
problemas no 
académicos 

que surgen en 
el aula (G2_46) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 1 2 3 2 

% dentro 
de A8 

0.5% 1.1% 0.7% 2% 2% 

En 
desacuerdo 

Recuento 2 1 3 

% dentro 
de A8 

1.1% 1.1% 1.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 25 17 42 25 17 

% dentro 
de A8 

13.4% 18.3% 15.0% 13% 18% 

De acuerdo Recuento 88 43 131 159 74 

% dentro 
de A8 

47.1% 46.2% 46.8% 85% 80% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 71 31 102 

% dentro 
de A8 

38.0% 33.3% 36.4% 
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Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de G2_46 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.179 

Tabla cruzada para los ítems Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que surgen en el aula (G2_46) *Promedio escolar en el 
último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Considero 
que puedo 

o podré 
resolver de 

manera 
efectiva los 
problemas 

no 
académicos 
que surgen 
en el aula 
(G2_46) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 2 0 2 0 5 0 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

0.9
% 

0.0
% 

0.7
% 

0% 2% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 0 3 0 3 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

1.3
% 

0.0
% 

1.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 5 35 2 42 5 35 2 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

15.6
% 

18.
2% 

15.0
% 

11% 16% 18
% 

De acuerdo Recuento 24 102 5 131 39 185 9 

% dentro 
de A6 

54.5
% 

45.3
% 

45.
5% 

46.8
% 

89% 82% 82
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 15 83 4 102 

% dentro 
de A6 

34.1
% 

36.9
% 

36.
4% 

36.4
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de G2_46 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

10
0.0
% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.180 

Tabla cruzada para los ítems Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que surgen en el aula (G2_46)*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Considero 
que puedo o 

podré 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 4 1 

% dentro 
de A1 

0.8% 0.0% 0.7% 2% 3% 
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resolver de 
manera 

efectiva los 
problemas no 
académicos 
que surgen 
en el aula 
(G2_46) 

En 
desacuerdo 

Recuento 2 1 3 

% dentro 
de A1 

0.8% 2.7% 1.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 30 12 42 30 12 

% dentro 
de A1 

12.3% 32.4% 15.0% 12% 32% 

De acuerdo Recuento 123 8 131 209 24 

% dentro 
de A1 

50.6% 21.6% 46.8% 86% 65% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 86 16 102 

% dentro 
de A1 

35.4% 43.2% 36.4% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

G2_46 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La categoría Contribución al desarrollo emocional de los educandos (G3) se 

compone del ítem Me siento preparado(a) como futuro(a) docente para contribuir al 

desarrollo social y emocional de mis alumnos (G3_52), el cual obtuvo una media de 

3.871, una desviación estándar= 0.945 y un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 5) 

(Tabla 4.181), obteniéndose una dispersión moderada de los datos, donde el 68% 

de los docentes en formación consideran estar preparados para contribuir al 

desarrollo social y emocional de sus futuros estudiantes, mientras el 7% considera 

no estarlo, como se muestra en la Tabla 4.182. 

 

Tabla 4.181 

Análisis Estadístico para la categoría Contribución al desarrollo emocional de 
los educandos (G3) 

  G3_52 Me siento preparado(a) como futuro(a) 
docente para contribuir al desarrollo social y 
emocional de mis alumnos 

N Válido 280 

Media 3.8714 

Mediana 4.0000 

Moda 4.00 

Desv. Desviación 0.94541 

Asimetría -0.689 
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Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.182 

Frecuencias para el ítem Me siento preparado(a) como futuro(a) docente para contribuir 
al desarrollo social y emocional de mis alumnos (G3_52) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

6 2.1 2.1 7% 

En desacuerdo 13 4.6 4.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

70 25.0 25.0 25% 

De acuerdo 113 40.4 40.4 68% 

Totalmente de 
acuerdo 

78 27.9 27.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, el 70% de los alumnos que sí tomaron algún curso sobre 

educación emocional en la escuela Normal consideran que tienen la capacidad de 

contribuir al desarrollo socioemocional de sus estudiantes, en comparación con el 

66% de aquellos que no han tomado algún curso (Tabla 4.183). Se observa además 

que los alumnos con promedio escolar en el semestre anterior de 10 consideran 

tener mejor desarrollada esta capacidad (73%), seguido de aquellos con promedios 

de 8 a 9 (69%), siendo los de promedios de 6 a 7 quienes se perciben con el menor 

nivel (61%), como se muestra en la Tabla 4.184. Por último, el 69% de las mujeres 

se perciben más capaces de contribuir con el desarrollo socioemocional de sus 

estudiantes en el aula, en comparación con el 62% de los hombres (Tabla 4.185). 
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Tabla 4.183 

Tabla cruzada para los ítems Me siento preparado(a) como futuro(a) docente para 
contribuir al desarrollo social y emocional de mis alumnos (G3_52) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Me siento 
preparado(a) 

como futuro(a) 
docente para 
contribuir al 

desarrollo social 
y emocional de 
mis alumnos 

(G3_52) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 4 6 13 6 

% dentro 
de A8 

1.1% 4.3% 2.1% 7% 6% 

En 
desacuerdo 

Recuento 11 2 13 

% dentro 
de A8 

5.9% 2.2% 4.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 44 26 70 44 26 

% dentro 
de A8 

23.5% 28.0% 25.0% 24% 28% 

De acuerdo Recuento 70 43 113 130 61 

% dentro 
de A8 

37.4% 46.2% 40.4% 70% 66% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 60 18 78 

% dentro 
de A8 

32.1% 19.4% 27.9% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de G3_52 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.184 

Tabla cruzada para los ítems Me siento preparado(a) como futuro(a) docente para 
contribuir al desarrollo social y emocional de mis alumnos (G3_52) *Promedio escolar en 
el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Me siento 
preparado
(a) como 
futuro(a) 
docente 

para 
contribuir 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 4 0 6 4 15 0 

% dentro 
de A6 

4.5
% 

1.8
% 

0.0
% 

2.1
% 

9% 7% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 2 11 0 13 

% dentro 
de A6 

4.5
% 

4.9
% 

0.0
% 

4.6
% 

Recuento 13 54 3 70 13 54 3 



329 

 

al 
desarrollo 
social y 

emocional 
de mis 

alumnos 
(G3_52) 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

24.0
% 

27.3
% 

25.0
% 

30% 24% 27
% 

De acuerdo Recuento 16 92 5 113 27 156 8 

% dentro 
de A6 

36.4
% 

40.9
% 

45.5
% 

40.4
% 

61% 69% 73
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 11 64 3 78 

% dentro 
de A6 

25.0
% 

28.4
% 

27.3
% 

27.9
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de G3_52 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.185 

Tabla cruzada para los ítems Me siento preparado(a) como futuro(a) docente para 
contribuir al desarrollo social y emocional de mis alumnos (G3_52) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Me siento 
preparado(a) 

como 
futuro(a) 

docente para 
contribuir al 
desarrollo 
social y 

emocional de 
mis alumnos 

(G3_52) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 6 0 6 18 1 

% dentro 
de A1 

2.5% 0.0% 2.1% 7% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 12 1 13 

% dentro 
de A1 

4.9% 2.7% 4.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 57 13 70 57 13 

% dentro 
de A1 

23.5% 35.1% 25.0% 23% 35% 

De acuerdo Recuento 106 7 113 168 23 

% dentro 
de A1 

43.6% 18.9% 40.4% 69% 62% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 62 16 78 

% dentro 
de A1 

25.5% 43.2% 27.9% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

G3_52 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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La categoría Expresión de emociones en el aula (G4), compuesta por el ítem Como 

practicante y futuro(a) docente me siento cómodo(a) expresando mis emociones a 

mis alumnos en el salón de clases y  a mis compañeros de trabajo (G4_53) obtuvo 

una media de 4.010, una desviación estándar= 0.989 y un rango de 4.00 (mínimo 1 

y máximo 5) (Tabla 4.186), obteniéndose una dispersión moderada de los datos, 

debido a que el 73% de los docentes en formación consideran que se sienten 

cómodos expresando sus mociones a sus estudiantes y compañeros de trabajo, en 

comparación con el 8% quienes opinan lo contrario, y el 19% que no se encuentran 

ni de acuerdo ni en desacuerdo, como se muestra en la Tabla 4.187. El percentil 50 

se ubica en 4.00, por lo que el 50% de los estudiantes se consideran capaces de 

externar sus emociones dentro del ámbito laboral. 

Tabla 4.186 

Análisis Estadístico para la categoría Expresión de emociones en el aula (G4) 

  G4_53 Como practicante y futuro(a) docente me 
siento cómodo(a) expresando mis emociones a mis 
alumnos en el salón de clases y a mis compañeros 
de trabajo 

N Válido 280 

Perdidos 0 

Media 4.0107 

Mediana 4.0000 

Moda 5.00 

Desv. Desviación 0.98913 

Asimetría -0.850 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.187 

Frecuencias para el ítem Como practicante y futuro(a) docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a mis alumnos en el salón de clases y a mis compañeros de 
trabajo (G4_53) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

5 1.8 1.8 8% 

En desacuerdo 17 6.1 6.1 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

54 19.3 19.3 19% 

De acuerdo 98 35.0 35.0 73% 

Totalmente de 
acuerdo 

106 37.9 37.9 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, tanto el 73% de los futuros docentes que tomaron algún curso 

sobre educación emocional en la escuela Normal, como aquellos que no, 

consideran que les resulta fácil expresar sus emociones a sus estudiantes y a sus 

compañeros de trabajo, no obstante, el 10% de los estudiantes que no han tomado 

el curso consideran no poder hacerlo, frente al 7% de aquellos que sí lo han tomado 

(Tabla 4.188). Se observa además que los alumnos con promedio escolar en el 

semestre anterior de 10 consideran tener mayor habilidad para expresar sus 

emociones en el ambiente laboral (82%), seguido de aquellos con promedios de 8 

a 9 (73%) y de 6 a 7 (70%), como se muestra en la Tabla 4.189. Por otra parte, el 

74% de las mujeres consideran tener esta habilidad, en comparación con el 65% de 

los hombres (Tabla 4.190). 

 

Tabla 4.188 

Tabla cruzada para los ítems Como practicante y futuro(a) docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a mis alumnos en el salón de clases y a mis compañeros de 
trabajo (G4_53)*¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Recuento 1 4 5 13 9 
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Como 
practicante y 

futuro(a) 
docente me 

siento 
cómodo(a) 

expresando mis 
emociones a 

mis alumnos en 
el salón de 

clases y  a mis 
compañeros de 
trabajo (G4_53) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

% dentro 
de A8 

0.5% 4.3% 1.8% 7% 10% 

En 
desacuerdo 

Recuento 12 5 17 

% dentro 
de A8 

6.4% 5.4% 6.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 38 16 54 38 16 

% dentro 
de A8 

20.3% 17.2% 19.3% 20% 17% 

De acuerdo Recuento 61 37 98 136 68 

% dentro 
de A8 

32.6% 39.8% 35.0% 73% 73% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 75 31 106 

% dentro 
de A8 

40.1% 33.3% 37.9% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de G4_53 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.189 

Tabla cruzada para los ítems Como practicante y futuro(a) docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a mis alumnos en el salón de clases y a mis compañeros de 
trabajo (G4_53)*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Como 
practicante 
y futuro(a) 

docente me 
siento 

cómodo(a) 
expresando 

mis 
emociones 

a mis 
alumnos en 
el salón de 
clases y  a 

mis 
compañero
s de trabajo 

(G4_53) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 5 0 5 4 18 0 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

2.2
% 

0.0
% 

1.8
% 

9% 8% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 4 13 0 17 

% dentro 
de A6 

9.1
% 

5.8
% 

0.0
% 

6.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 9 43 2 54 9 43 2 

% dentro 
de A6 

20.5
% 

19.1
% 

18.2
% 

19.3
% 

20% 19% 18
% 

De acuerdo Recuento 18 76 4 98 31 164 9 

% dentro 
de A6 

40.9
% 

33.8
% 

36.4
% 

35.0
% 

70% 73% 82
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 13 88 5 106 

% dentro 
de A6 

29.5
% 

39.1
% 

45.5
% 

37.9
% 

Total Recuento 44 225 11 280    
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% dentro 
de G4_53 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.190 

Tabla cruzada para los ítems Como practicante y futuro(a) docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a mis alumnos en el salón de clases y a mis compañeros de 
trabajo (G4_53)*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Como 
practicante y 

futuro(a) 
docente me 

siento 
cómodo(a) 
expresando 

mis 
emociones a 
mis alumnos 
en el salón 

de clases y a 
mis 

compañeros 
de trabajo 
(G4_53) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 4 1 5 19 3 

% dentro 
de A1 

1.6% 2.7% 1.8% 8% 8% 

En 
desacuerdo 

Recuento 15 2 17 

% dentro 
de A1 

6.2% 5.4% 6.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 44 10 54 44 10 

% dentro 
de A1 

18.1% 27.0% 19.3% 18% 27% 

De acuerdo Recuento 86 12 98 180 24 

% dentro 
de A1 

35.4% 32.4% 35.0% 74% 65% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 94 12 106 

% dentro 
de A1 

38.7% 32.4% 37.9% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

G4_53 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La ultima categoría de esta dimensión es Estrategias de autorregulación emocional 

(G5), compuesta por el Ítem Como futuro(a) docente considero que cuento con las 

estrategias necesarias para manejar mis reacciones emocionales dentro del salón 

de clases (G5_54), obtuvo una media de 3.932, una desviación estándar= 1.032 y 

un rango de 4.00  (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.191), lo que significa una 

dispersión alta de los datos, dado que el 71% de los docentes en formación 

consideran que cuentan con las estrategias para manejar sus estados emocionales 
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en el aula, mientras el 11% considera no tenerlas y el 18% no está ni de acuerdo ni 

en desacuerdo con la premisa, como se muestra en la Tabla 4.192. El percentil 50 

se ubica en 4.00, por lo que el 50% de los estudiantes perciben tener estrategias 

para el manejo de sus emociones dentro del ámbito laboral. 

 

 

Tabla 4.191 

Análisis Estadístico para la categoría Estrategias de autorregulación 
emocional (G5) 

  G5_54 Como futuro(a) docente considero que 
cuento con las estrategias necesarias para 
manejar mis reacciones emocionales dentro del 
salón de clases 

N Válido 280 

Media 3.9321 

Mediana 4.0000 

Moda 4.00a 

Desv. Desviación 1.03299 

Asimetría -0.767 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.192 

Frecuencias para el ítem Como futuro(a) docente considero que cuento con las 
estrategias necesarias para manejar mis reacciones emocionales dentro del salón de 
clases (G5_54) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

5 1.8 1.8 11% 

En desacuerdo 26 9.3 9.3 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

51 18.2 18.2 18% 

De acuerdo 99 35.4 35.4 71% 

Totalmente de 
acuerdo 

99 35.4 35.4 



335 

 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

En adición a lo anterior, de acuerdo con la Tabla 4.193 el 72% de los 

estudiantes que han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro 

de la escuela Normal consideran que cuentan con las estrategias necesarias para 

manejar sus estados emocionales en el salón de clases, en comparación con el 

69% que no la han cursado (Tabla 4.194). En esta categoría, se muestra también 

que los hombres tienden a contar y reconocer con mayor facilidad las estrategias 

para manejar sus emociones en el aula (84%) en comparación con las mujeres 

(69%) al estar totalmente en de acuerdo o de acuerdo con la premisa Como futuro(a) 

docente considero que cuento con las estrategias necesarias para manejar mis 

reacciones emocionales dentro del salón de clases (G5_54), como se muestra en 

la Tabla 4.195. Por último, de acuerdo con los resultados, el 75% de los estudiantes 

con promedio de 6 a 7 en el último semestre consideran contar en mayor medida 

con estas estrategias, seguido de los alumnos con un promedio de 10 (73%) y, de 

8 a 9 (70%) (Tabla 4.196). 

 

Tabla 4.194 

Tabla cruzada para los ítems Como futuro(a) docente considero que cuento con las 
estrategias necesarias para manejar mis reacciones emocionales dentro del salón de 
clases (G5_54)*¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su 
institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Como futuro(a) 
docente 

considero que 
cuento con las 

estrategias 
necesarias para 

manejar mis 
reacciones 

emocionales 
dentro del salón 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 3 2 5 20 11 

% dentro 
de A8 

1.6% 2.2% 1.8% 11% 12% 

En 
desacuerdo 

Recuento 17 9 26 

% dentro 
de A8 

9.1% 9.7% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 32 19 51 32 19 

% dentro 
de A8 

17.1% 20.4% 18.2% 17% 20% 

De acuerdo Recuento 65 34 99 135 63 
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de clases 
(G5_54) 

% dentro 
de A8 

34.8% 36.6% 35.4% 72% 68% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 70 29 99 

% dentro 
de A8 

37.4% 31.2% 35.4% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de G5_54 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.195 

Tabla cruzada para los ítems Como futuro(a) docente considero que cuento con las 
estrategias necesarias para manejar mis reacciones emocionales dentro del salón de 
clases (G5_54) *Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Como 
futuro(a) 
docente 

considero 
que cuento 

con las 
estrategias 
necesarias 

para manejar 
mis 

reacciones 
emocionales 

dentro del 
salón de 
clases 

(G5_54) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuent
o 

0 5 0 5 5 26 0 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

2.2
% 

0.0
% 

1.8
% 

11% 12% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuent
o 

5 21 0 26 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

9.3
% 

0.0
% 

9.3
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuent
o 

6 42 3 51 6 42 3 

% dentro 
de A6 

13.6
% 

18.7
% 

27.3
% 

18.2
% 

14% 19% 27
% 

De acuerdo Recuent
o 

19 76 4 99 33 157 8 

% dentro 
de A6 

43.2
% 

33.8
% 

36.4
% 

35.4
% 

75% 70% 73
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuent
o 

14 81 4 99 

% dentro 
de A6 

31.8
% 

36.0
% 

36.4
% 

35.4
% 

Total Recuent
o 

44 225 11 280    

% dentro 
de 

G5_54 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 
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% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.196 

Tabla cruzada para los ítems Como futuro(a) docente considero que cuento con las 
estrategias necesarias para manejar mis reacciones emocionales dentro del salón de 
clases (G5_54) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Como 
futuro(a) 
docente 

considero 
que cuento 

con las 
estrategias 
necesarias 

para manejar 
mis 

reacciones 
emocionales 

dentro del 
salón de 
clases 

(G5_54) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 5 0 5 30 1 

% dentro 
de A1 

2.1% 0.0% 1.8% 12% 3% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 1 26 

% dentro 
de A1 

10.3% 2.7% 9.3% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 46 5 51 46 5 

% dentro 
de A1 

18.9% 13.5% 18.2% 19% 14% 

De acuerdo Recuento 81 18 99 167 31 

% dentro 
de A1 

33.3% 48.6% 35.4% 69% 84% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 86 13 99 

% dentro 
de A1 

35.4% 35.1% 35.4% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

G5_54 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.7 Dimensión H: CONCIENCIA DE LAS COMPETENCIAS 

EMOCIONALES EN LA DOCENCIA 

La dimensión Conciencia de las competencias emocionales en la docencia (H) se 

relaciona con la percepción que tienen los docentes en formación acerca de la 

importancia de las propias competencias emocionales dentro de la labor docente, 

se encuentra conformado por dos categorías. La primer categoría Desarrollo 

emocional de alumnado (H1) se compone del ítem Como docente en formación 

considero que es fundamental el desarrollo social y emocional de mis alumnos 
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dentro del aula (H1_48) el cual obtuvo una media de 4.839, una desviación 

estándar= 0.5413 y un rango de 5.00 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.197), lo que 

indica una dispersión baja de los datos, ya que el 96% de los docentes en formación 

consideran que es fundamental el desarrollo socioemocional de sus alumnos dentro 

del aula y sólo el 1% considera lo contrario, como se muestra en la Tabla 4.198.  

 

Tabla 4.197 

Análisis Estadístico para la categoría Conciencia de las competencias 
emocionales en la docencia (H1)  

  H1_48 Como 
docente en 
formación considero 
que es fundamental 
el desarrollo social y 
emocional de mis 
alumnos dentro del 
aula 

H1_50 Considero 
importante la formación 
continua de los 
docentes en el 
desarrollo de 
habilidades 
emocionales y sociales 

N Válido 280 280 

Media 4.8393 4.6643 

Mediana 5.0000 5.0000 

Moda 5.00 5.00 

Desv. Desviación 0.54136 0.67320 

Asimetría -4.196 -2.249 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 5.0000 5.0000 

50 5.0000 5.0000 

75 5.0000 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.198 

Frecuencias para el ítem Como docente en formación considero que es fundamental el 
desarrollo social y emocional de mis alumnos dentro del aula (H1_48) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

2 0.7 0.7 1% 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

10 3.6 3.6 4% 

De acuerdo 17 6.1 6.1 96% 
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Totalmente de 
acuerdo 

251 89.6 89.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Los resultados muestran para esta categoría que el 97% de los docentes en 

formación que no han cursado alguna asignatura sobre educación emocional dentro 

de la escuela Normal y el 95% que sí lo han cursado, consideran que es fundamental 

el desarrollo socioemocional de sus estudiantes dentro del aula (Tabla 4.199). Se 

muestra también que las mujeres tienden a considerar en mayor medida la 

importancia del desarrollo socioemocional en sus futuros alumnos dentro del aula 

(97%), en comparación con los hombres (89%), como se muestra en la Tabla 4.200. 

Por último, se observa además que los alumnos con promedio escolar en el 

semestre anterior de 8 a 9 consideran importante el desarrollo de competencias 

socioemocionales en sus estudiantes (96%), seguido de los estudiantes con 

promedios de 6 a 7 (95%) y 10 (91%) (Tabla 4.201). 

 

Tabla 4.199 

Tabla cruzada para los ítems Como docente en formación considero que es fundamental 
el desarrollo social y emocional de mis alumnos dentro del aula (H1_48) *¿Ha cursado 
alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Como docente 
en formación 
considero que 
es fundamental 

el desarrollo 
social y 

emocional de 
mis alumnos 

dentro del aula 
(H1_48) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 2 0 

% dentro 
de A8 

1.1% 0.0% 0.7% 1% 0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 7 3 10 7 3 

% dentro 
de A8 

3.7% 3.2% 3.6% 4% 3% 

De acuerdo Recuento 10 7 17 178 90 

% dentro 
de A8 

5.3% 7.5% 6.1% 95% 97% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 168 83 251 

% dentro 
de A8 

89.8% 89.2% 89.6% 

Total Recuento 187 93 280   
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% dentro 
de H1_48 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.200 

Tabla cruzada para los ítems Como docente en formación considero que es fundamental 
el desarrollo social y emocional de mis alumnos dentro del aula (H1_48) *Promedio escolar 
en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 7 8 a 9 10 

Como 
docente en 
formación 
considero 

que es 
fundamental 
el desarrollo 

social y 
emocional de 
mis alumnos 

dentro del 
aula (H1_48) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 2 0 2 0 2 0 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

0.9
% 

0.0
% 

0.7
% 

0% 1% 0
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 2 7 1 10 2 7 1 

% dentro 
de A6 

4.5
% 

3.1
% 

9.1
% 

3.6
% 

5% 3% 9
% 

De acuerdo Recuento 4 13 0 17 42 216 10 

% dentro 
de A6 

9.1
% 

5.8
% 

0.0
% 

6.1
% 

95% 96% 91
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 38 203 10 251 

% dentro 
de A6 

86.4
% 

90.2
% 

90.9
% 

89.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de H1_48 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.201 

Tabla cruzada para los ítems Como docente en formación considero que es fundamental 
el desarrollo social y emocional de mis alumnos dentro del aula (H1_48) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Como 
docente en 
formación 
considero 

que es 
fundamental 
el desarrollo 

social y 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 2 0 2 2 0 

% dentro 
de A1 

0.8% 0.0% 0.7% 1% 0% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 6 4 10 6 4 

% dentro 
de A1 

2.5% 10.8% 3.6% 2% 11% 

De acuerdo Recuento 16 1 17 235 33 
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emocional de 
mis alumnos 

dentro del 
aula (H1_48) 

% dentro 
de A1 

6.6% 2.7% 6.1% 97% 89% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 219 32 251 

% dentro 
de A1 

90.1% 86.5% 89.6% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

H1_48 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

La segunda categoría Formación continua (H2), se compone del ítem Considero 

importante la formación continua de los docentes en el desarrollo de habilidades 

emocionales y sociales (H2_50), el cual obtuvo una media= 4.664, y una desviación 

estandar=0.0673 (Tabla 4.202) existiendo una dispersión baja de los datos, donde 

el 93% de los estudiantes consideran que es importante la formación continua de 

los docentes sobre desarrollo socioemocional, mientras el 1% considera lo contrario 

y el 6% no se encuentra ni de acuerdo ni en desacuerdo, como se muestra en la 

Tabla 4.203. El percentil 50 se encuentra en 5.00 para ambos ítems por lo que el 

50% de los futuros docentes encuestados consideran fundamental la formación 

continua en competencias socioemocionales y que estas sean desarrolladas en sus 

estudiantes dentro del ámbito académico. 

 

Tabla 4.202 

Frecuencias para el ítem Considero importante la formación continua de los docentes en 
el desarrollo de habilidades emocionales y sociales (H2_50) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

1 0.4 0.4 1% 

En desacuerdo 3 1.1 1.1 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

17 6.1 6.1 6% 

De acuerdo 47 16.8 16.8 93% 

Totalmente de 
acuerdo 

212 75.7 75.7 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Aunado a lo anterior, el 95% de los alumnos que sí han tomado un curso en 

su institución, consideran que la formación continua en competencias emocionales 

es importante, en comparación con el 88% de aquellos alumnos que no lo han 

tomado (Tabla 4.203). Se muestra también que las mujeres tienden a considerar en 

mayor medida la importancia de la formación continua sobre este tema (93%), en 

comparación con los hombres (86%), como se observa en la Tabla 4.204. Por 

último, se observa que los alumnos con promedio escolar en el semestre anterior 

de 8 a 9 consideran importante la formación continua (94%), seguido de los 

estudiantes con promedios de 10 (91%) y de 6 a 7 (86%) (Tabla 4.205). 

 

Tabla 4.203 

Tabla cruzada para los ítems Considero importante la formación continua de los docentes 
en el desarrollo de habilidades emocionales y sociales (H1_50) *¿Ha cursado alguna 
asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Considero 
importante la 

formación 
continua de los 
docentes en el 
desarrollo de 
habilidades 

emocionales y 
sociales 
(H1_50) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 0 1 2 2 

% dentro 
de A8 

0.5% 0.0% 0.4% 1% 2% 

En 
desacuerdo 

Recuento 1 2 3 

% dentro 
de A8 

0.5% 2.2% 1.1% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 8 9 17 8 9 

% dentro 
de A8 

4.3% 9.7% 6.1% 4% 10% 

De acuerdo Recuento 33 14 47 177 82 

% dentro 
de A8 

17.6% 15.1% 16.8% 95% 88% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 144 68 212 

% dentro 
de A8 

77.0% 73.1% 75.7% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de H1_50 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.204 

Tabla cruzada para los ítems Considero importante la formación continua de los docentes 
en el desarrollo de habilidades emocionales y sociales (H1_50) *Promedio escolar en el 
último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 
7 

8 a 9 10 

Considero 
importante la 

formación 
continua de 
los docentes 

en el 
desarrollo de 
habilidades 

emocionales 
y sociales 
(H1_50) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 0 1 0 1 1 3 0 

% dentro 
de A6 

0.0
% 

0.4
% 

0.0
% 

0.4
% 

2% 1% 0
% 

En 
desacuerdo 

Recuento 1 2 0 3 

% dentro 
de A6 

2.3
% 

0.9
% 

0.0
% 

1.1
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 5 11 1 17 5 11 1 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

4.9
% 

9.1
% 

6.1
% 

11% 5% 9
% 

De acuerdo Recuento 10 37 0 47 38 211 10 

% dentro 
de A6 

22.7
% 

16.4
% 

0.0
% 

16.8
% 

86% 94% 91
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 28 174 10 212 

% dentro 
de A6 

63.6
% 

77.3
% 

90.9
% 

75.7
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de H1_50 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.205 

Tabla cruzada para los ítems Considero importante la formación continua de los docentes 
en el desarrollo de habilidades emocionales y sociales (H1_50) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Considero 
importante la 

formación 
continua de 
los docentes 

en el 
desarrollo de 
habilidades 

emocionales 
y sociales 
(H1_50) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 1 0 1 4 0 

% dentro 
de A1 

0.4% 0.0% 0.4% 2% 0% 

En 
desacuerdo 

Recuento 3 0 3  

% dentro 
de A1 

1.2% 0.0% 1.1%  

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 12 5 17 12 5 

% dentro 
de A1 

4.9% 13.5% 6.1% 5% 14% 

De acuerdo Recuento 43 4 47 227 32 
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% dentro 
de A1 

17.7% 10.8% 16.8% 93% 86% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 184 28 212 

% dentro 
de A1 

75.7% 75.7% 75.7% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de 

H1_50 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

4.3.8 Dimensión I: PERCEPCIÓN DEL ALUMNADO SOBRE LA 

INSTITUCIÓN 

La última dimensión Percepción del alumnado sobre la institución (I) se 

vincula con la percepción que tiene el docente en formación sobre su experiencia 

en la escuela Normal relacionada con las competencias y la educación emocionales. 

Se encuentra conformado por dos categorías. La primera de ellas Participación del 

profesorado (I1) considera la percepción de los docentes en formación sobre la 

participación de sus profesores de clase en el desarrollo de sus competencias 

emocionales, la cual se compone de dos ítems Dentro de las clases, mis profesores 

realizan ejercicios para desarrollar habilidades emocionales y sociales en nosotros 

como alumnos(as) (I1_47) y Percibo que mis profesores atienden sólo a los 

contenidos teóricos del programa ignorando por completo el lado emocional- 

afectivo (I1_51).  

Para el primer ítem (I1_47) se obtuvo una media de 3.410, una desviación 

estándar=1.343 y un rango de 4.00 (mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.206), lo que 

indica una dispersión alta de los datos, dado que el 50% de los estudiantes 

consideran que sus profesores realizan ejercicios para desarrollar sus 

competencias emocionales, mientras el 25% está totalmente en desacuerdo o en 

desacuerdo con la premisa (Tabla 4.207). No obstante, el 47% de los alumnos 

considera además que sus profesores solo atienden los contenidos teóricos del 

programa dejando a un lado su desarrollo emocional, frente a un 26% que considera 

que sí lo hacen, como se muestra en la Tabla 4.208 (ítem I1_47, media=3.307, S= 

1.286) (Tabla 4.209), lo que indica una dispersión alta de los datos. El percentil 50 



345 

 

recae en 3.00 para ambos ítems, por lo que el 50% no reconoce con exactitud su 

respuesta. 

 

Tabla 4.206 

Análisis Estadístico para la categoría Participación del profesorado (I1) 

  I1_47 Dentro de las 
clases, mis profesores 
realizan ejercicios para 
desarrollar habilidades 
emocionales y sociales en 
nosotros como 
alumnos(as) 

I1_51 Percibo que mis 
profesores atienden sólo 
a los contenidos teóricos 
del programa ignorando 
por completo el lado 
emocional- afectivo 

N Válido 280 280 

Perdidos 0 0 

Media 3.4107 3.3071 

Mediana 3.0000 3.0000 

Moda 5.00 3.00 

Desv. Desviación 1.34373 1.28625 

Asimetría -0.371 -0.315 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 0.146 

Rango 4.00 4.00 

Mínimo 1.00 1.00 

Máximo 5.00 5.00 

Percentiles 25 2.2500 2.0000 

50 3.0000 3.0000 

75 5.0000 4.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.207 

Frecuencias para el ítem Dentro de las clases, mis profesores realizan ejercicios para 
desarrollar habilidades emocionales y sociales en nosotros como alumnos(as) (I1_47) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

34 12.1 12.1 25% 

En desacuerdo 36 12.9 12.9 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

71 25.4 25.4 25% 

De acuerdo 59 21.1 21.1 50% 

Totalmente de 
acuerdo 

80 28.6 28.6 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.208 

Frecuencias para el ítem Percibo que mis profesores atienden sólo a los contenidos 
teóricos del programa ignorando por completo el lado emocional- afectivo (I1_51) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

34 12.1 12.1 26% 

En desacuerdo 38 13.6 13.6 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

77 27.5 27.5 28% 

De acuerdo 70 25.0 25.0 47% 

Totalmente de 
acuerdo 

61 21.8 21.8 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Se observa para esta misma categoría que sólo el 53% de los estudiantes que han 

tomado algún curso relacionado con educación emocional en la escuela Normal 

perciben que sus profesores realizan ejercicios para desarrollar habilidades 

socioemocionales en ellos (I1_47), en comparación con los estudiantes que no la 

han cursado (42%) (Tabla 4.209), mientras el 48% de los estudiantes sin 

antecedentes en educación emocional dentro de su institución consideran que los 

profesores solo atienden los contenidos teóricos del programa sin tomar en cuenta 

el lado emocional-afectivo (I1_51) en comparación con el 46% de aquellos que sí 

han tomado este curso, como se muestra en la Tabla 4.210. Aunado a lo anterior, 

el 52% de los estudiantes con promedio de 6 a 7 en el último semestre consideran 

que sus profesores realizan actividades en el aula para desarrollar sus 

competencias emocionales, seguido de los alumnos con promedios de 8 a 9 (50%) 

y de 10 (27%) (Tabla_). Por último, las mujeres (53%) son quienes consideran en 

mayor medida que sus profesores realizan ejercicios para desarrollar sus 

habilidades socioemocionales, frente al 30% de los hombres (Tabla 4.211). 
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Tabla 4.209 

Tabla cruzada para los ítems Dentro de las clases, mis profesores realizan ejercicios para 
desarrollar habilidades emocionales y sociales en nosotros como alumnos(as) (I1_47) 
*¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Dentro de las 
clases, mis 
profesores 

realizan 
ejercicios para 

desarrollar 
habilidades 

emocionales y 
sociales en 

nosotros como 
alumnos(as) 

(I1_47) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 14 20 34 41 29 

% dentro 
de A8 

7.5% 21.5% 12.1% 22% 31% 

En 
desacuerdo 

Recuento 27 9 36 

% dentro 
de A8 

14.4% 9.7% 12.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 46 25 71 46 25 

% dentro 
de A8 

24.6% 26.9% 25.4% 25% 27% 

De acuerdo Recuento 38 21 59 100 39 

% dentro 
de A8 

20.3% 22.6% 21.1% 53% 42% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 62 18 80 

% dentro 
de A8 

33.2% 19.4% 28.6% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de I1_47 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.210 

Tabla cruzada para los ítems Dentro de las clases, mis profesores realizan ejercicios para 
desarrollar habilidades emocionales y sociales en nosotros como alumnos(as) (I1_47) 
*Promedio escolar en el último semestre (A6) 

 Promedio escolar 
en el último 
semestre 

Total Porcentaje 
acumulado 

6 a 7 8 a 9 10 6 a 
7 

8 a 9 10 

Dentro de las 
clases, mis 
profesores 

realizan 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 4 27 3 34 9 56 5 

% dentro 
de A6 

9.1
% 

12.0
% 

27.3
% 

12.1
% 

20% 25% 45
% 

Recuento 5 29 2 36 
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ejercicios 
para 

desarrollar 
habilidades 

emocionales 
y sociales en 

nosotros 
como 

alumnos(as) 
(I1_47) 

En 
desacuerdo 

% dentro 
de A6 

11.4
% 

12.9
% 

18.2
% 

12.9
% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 12 56 3 71 12 56 3 

% dentro 
de A6 

27.3
% 

24.9
% 

27.3
% 

25.4
% 

27% 25% 27
% 

De acuerdo Recuento 7 51 1 59 23 113 3 

% dentro 
de A6 

15.9
% 

22.7
% 

9.1
% 

21.1
% 

52% 50% 27
% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 16 62 2 80 

% dentro 
de A6 

36.4
% 

27.6
% 

18.2
% 

28.6
% 

Total Recuento 44 225 11 280    

% dentro 
de I1_47 

15.7
% 

80.4
% 

3.9
% 

100.
0% 

   

% dentro 
de A6 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

100.
0% 

   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.211 

Tabla cruzada para los ítems Dentro de las clases, mis profesores realizan ejercicios para 
desarrollar habilidades emocionales y sociales en nosotros como alumnos(as) (I1_47) 
*Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Dentro de las 
clases, mis 
profesores 

realizan 
ejercicios 

para 
desarrollar 
habilidades 

emocionales 
y sociales en 

nosotros 
como 

alumnos(as) 
(I1_47) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 25 9 34 53 17 

% dentro 
de A1 

10.3% 24.3% 12.1% 22% 46% 

En 
desacuerdo 

Recuento 28 8 36 

% dentro 
de A1 

11.5% 21.6% 12.9% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 62 9 71 62 9 

% dentro 
de A1 

25.5% 24.3% 25.4% 26% 24% 

De acuerdo Recuento 54 5 59 128 11 

% dentro 
de A1 

22.2% 13.5% 21.1% 53% 30% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 74 6 80 

% dentro 
de A1 

30.5% 16.2% 28.6% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de I1_47 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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Tabla 4.212 

Tabla cruzada para los ítems Percibo que mis profesores atienden sólo a los contenidos 
teóricos del programa ignorando por completo el lado emocional- afectivo (I1_51) *¿Ha 
cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Percibo que 
mis profesores 
atienden sólo a 
los contenidos 

teóricos del 
programa 

ignorando por 
completo el 

lado 
emocional- 

afectivo (I1_51) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 24 10 34 49 23 

% dentro 
de A8 

12.8% 10.8% 12.1% 26% 25% 

En 
desacuerdo 

Recuento 25 13 38 

% dentro 
de A8 

13.4% 14.0% 13.6% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 52 25 77 52 25 

% dentro 
de A8 

27.8% 26.9% 27.5% 28% 27% 

De acuerdo Recuento 51 19 70 86 45 

% dentro 
de A8 

27.3% 20.4% 25.0% 46% 48% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 35 26 61 

% dentro 
de A8 

18.7% 28.0% 21.8% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de I1_51 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Por último, la categoría Participación de la escuela Normal (I2) se refiere a la 

percepción que tienen los docentes en formación sobre la participación de la 

escuela Normal en su desarrollo socioemocional. Se compone de 1 ítem, Identifico 

que mi institución nos brinda la formación necesaria para desarrollar habilidades 

emocionales y sociales como herramienta para nuestra práctica docente (I2_50), el 

cual obtuvo una media de 3.478, una desviación estándar=1.289, rango de 4 

(mínimo 1 y máximo 5) (Tabla 4.213), lo que indica una dispersión alta de los datos, 

donde el 53% de los estudiantes consideran que su institución les brinda la 

formación para el desarrollo de estrategias sobre competencias emocionales para 

su práctica docente, mientras el 20% considera lo contrario y el 27% no está ni de 
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acuerdo ni en desacuerdo, como se muestra en la Tabla 4.214, no obstante el 

percentil 50 se ubica en 4.00 por lo que el 50% de los estudiantes consideran que 

su institución les ofrece una formación donde pueden desarrollar las competencias 

emocionales necesarias como herramienta para su práctica docente.  

 

Tabla 4.213 

Análisis Estadístico para la categoría Participación de la escuela Normal (I2)  

  I2_50 Identifico que mi institución nos brinda la 
formación necesaria para desarrollar habilidades 
emocionales y sociales como herramienta para 
nuestra práctica docente 

N Válido 280 

Perdidos 0 

Media 3.4786 

Mediana 4.0000 

Moda 3.00 

Desv. Desviación 1.28943 

Asimetría -0.523 

Error estándar de 
asimetría 

0.146 

Rango 4.00 

Mínimo 1.00 

Máximo 5.00 

Percentiles 25 3.0000 

50 4.0000 

75 5.0000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

 

Tabla 4.214 

Frecuencias para el ítem Identifico que mi institución nos brinda la formación necesaria 
para desarrollar habilidades emocionales y sociales como herramienta para nuestra 
práctica docente (I2_50) 

  Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Totalmente en 
desacuerdo 

33 11.8 11.8 20% 

En desacuerdo 23 8.2 8.2 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

76 27.1 27.1 27% 

De acuerdo 73 26.1 26.1 53% 
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Totalmente de 
acuerdo 

75 26.8 26.8 

Total 280 100.0 100.0   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Aunado a lo anterior, sólo el 54% de los futuros docentes que tomaron algún curso 

sobre educación emocional en la escuela Normal, consideran que su institución les 

brinda la formación necesaria para desarrollar sus habilidades socioemocionales 

como una herramienta para su práctica profesional, en comparación con el 51% de 

aquellos que no han tomado algún curso sobre educación emocional dentro de su 

institución (Tabla 4.215). Se observa además que los alumnos con promedio escolar 

en el semestre anterior de 8 a 9 perciben en mayor medida lo anterior (55%), 

seguido de aquellos con promedios de 6 a 7 (48%), siendo los de promedios de 10 

quienes consideran en menor nivel la formación que brinda su institución respecto 

a las competencias emocionales (36%), como se observa en la Tabla 4.216. Por 

último, el 54% de las mujeres perciben que su institución sí forma en estas 

competencias en comparación con el 43% de los hombres.  

 

Tabla 4.215 

Tabla cruzada para los ítems Identifico que mi institución nos brinda la formación 
necesaria para desarrollar habilidades emocionales y sociales como herramienta para 
nuestra práctica docente (I2_50) *¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación 
emocional en su institución? (A8) 

 ¿Ha cursado 
alguna asignatura 
sobre educación 
emocional en su 

institución? 

Total Porcentaje 
acumulado 

Sí No Sí No 

Identifico que mi 
institución nos 

brinda la 
formación 

necesaria para 
desarrollar 
habilidades 

emocionales y 
sociales como 
herramienta 
para nuestra 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 17 16 33 36 20 

% dentro 
de A8 

9.1% 17.2% 11.8% 19% 22% 

En 
desacuerdo 

Recuento 19 4 23 

% dentro 
de A8 

10.2% 4.3% 8.2% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 50 26 76 50 26 

% dentro 
de A8 

26.7% 28.0% 27.1% 27% 28% 

De acuerdo Recuento 49 24 73 101 47 
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práctica docente 
(I2_50) 

% dentro 
de A8 

26.2% 25.8% 26.1% 54% 51% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 52 23 75 

% dentro 
de A8 

27.8% 24.7% 26.8% 

Total Recuento 187 93 280   

% dentro 
de I2_50 

66.8% 33.2% 100.0%   

% dentro 
de A8 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 

 

Tabla 4.216 

Tabla cruzada para los ítems Identifico que mi institución nos brinda la formación 
necesaria para desarrollar habilidades emocionales y sociales como herramienta para 
nuestra práctica docente (I2_50) *Sexo (A1) 

 Sexo Total Porcentaje 
acumulado 

Mujer Hombre Mujer Hombre 

Identifico que 
mi institución 
nos brinda la 

formación 
necesaria 

para 
desarrollar 
habilidades 

emocionales 
y sociales 

como 
herramienta 
para nuestra 

práctica 
docente 
(I2_50) 

Totalmente 
en 

desacuerdo 

Recuento 23 10 33 45 11 

% dentro 
de A1 

9.5% 27.0% 11.8% 19% 30% 

En 
desacuerdo 

Recuento 22 1 23 

% dentro 
de A1 

9.1% 2.7% 8.2% 

Ni de 
acuerdo ni 

en 
desacuerdo 

Recuento 66 10 76 66 10 

% dentro 
de A1 

27.2% 27.0% 27.1% 27% 27% 

De acuerdo Recuento 64 9 73 132 16 

% dentro 
de A1 

26.3% 24.3% 26.1% 54% 43% 

Totalmente 
de acuerdo 

Recuento 68 7 75 

% dentro 
de A1 

28.0% 18.9% 26.8% 

Total Recuento 243 37 280   

% dentro 
de I2_50 

86.8% 13.2% 100.0%   

% dentro 
de A1 

100.0% 100.0% 100.0%   

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25) 
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4.4 Comprobación de las Hipótesis 

 

4.3.1 Análisis Factorial  
 

Una vez explicado el análisis descriptivo por item (variables) en los apartados 

anteriores, para conocer la estructura factorial de la investigación (instrumentos y 

escalas), se realizó un análisis factorial sobre los 54 ítems, por el método de 

extracción de componentes principales y posterior rotación VARIMAX. Se calculó la 

medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer Olkin (KMO) y el test de 

esfericidad de Bartlett.  

El Análisis Factorial es una técnica de análisis multivariante de reducción de 

datos y busca factores que expliquen la mayor parte de la varianza común. En el 

Análisis Factorial se distingue entre varianza común y varianza única. La varianza 

común es la parte de la variación de la variable que está compartida con las otras 

variables y se puede cuantificar con la denominada comunalidad. La varianza única 

es la parte de la variación de la variable que es propia de esa variable y pretende 

hallar un nuevo conjunto de variables, menor en número que las variables originales, 

que exprese lo que es común a esas variables. Existe varios contrastes que pueden 

realizarse para evaluar si el modelo factorial en su conjunto es significativo y uno de 

ellos es el test Kaiser, Meyer y Olkin (KMO). 

Mateos y Martín (2002) describen que el KMO sirve para comparar las 

magnitudes de los coeficientes de correlación general o simple con respecto a las 

magnitudes de los coeficientes de correlación parcial. Al calcular el Índice Kaiser-

Meyer-Olkin, se avaló la adecuación de la muestra y qué tan apropiado fue aplicar 

el Análisis Factorial. Los valores entre 0.5 y 1 indican que es apropiado aplicarlo. 

Por lo que se ocupó el Test de Esfericidad de Bartlett para probar la Hipótesis Nula 

que afirma que las variables no están correlacionadas en la población. Es decir, si 

la matriz de correlaciones es una matriz de identidad, cuya fiabilidad sea menor a 

0.05 (Montoya, 2007). Cuanto más cerca de 1 tenga el valor obtenido del test KMO, 

implica que la relación entre las variables es alta. Si KMO ≥ 0.9, el test es muy 

bueno; notable para KMO ≥ 0.8; mediano para KMO ≥ 0.7; bajo para KMO ≥ 0.6; y 

muy bajo para KMO < 0.5. Y para la prueba de esfericidad de Bartlett evalúa la 
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aplicabilidad del análisis factorial de las variables estudiadas. El modelo es 

significativo (aceptamos la hipótesis nula, H0) cuando se puede aplicar el análisis 

factorial (Nunnally, 1978). 

Como se puede observar en la Tabla 4.217a, el nivel de correlación entre las 

variables, la cual obtuvo un valor de 0.850, el cual, de acuerdo con Kaiser (1974), 

es aceptable. Se tiene un nivel de significancia óptimo ya que se presentó una muy 

inferior al límite 0.05, siendo de 0.000, lo cual nos indica que la matriz de datos es 

válida para continuar con el proceso de análisis factorial. También se muestra que 

el cuestionario presenta un amplio margen de los grados de libertad de 28, debido 

a que tiene más posibilidades de respuestas y por último para la Chi- cuadrada se 

obtuvo 842.646 que son los ítems útiles y son aprovechados un 81.961% de la 

varianza de los datos originales en 2 componentes. 

En la Matriz de componentes principales, en el 1er componente se explican los 

factores en la coincidencia del Modelo de Bisquerra (2007): 

C_Regulacion_emocional con 0.851, D_Autonomia_emocional con 0.849, 

F_Competencias_vida con 0.836, E_Competencias_sociales  con 0.808 y 

B_Conciencia_emocional con 0.783, y se tiene con G_Autosuficiencia_aula con 

0.738 de Scott (2019), como se observa en la Tabla 4.217b. 

El análisis factorial con extracción de componentes principales y rotación 

Varimax ha identificado los 6 factores (dimensiones B Conciencia emocional, C 

Regulación emocional, D Autonomía emocional, E Competencias sociales y F 

Competencias para la vida y el bienestar) que integran del Modelo de Competencia 

Emocional de Bisquerra y Pérez (2007) y la dimensión G-Autosuficiencia en el aula, 

que explican el 45.52 % de la varianza total, ver Tabla 4.217c. Si se toma en cuenta 

el 2º componente extraído (dimensiones G Autosuficiencia en el aula, H 

Competencias Docentes e I Percepción institucional), estos factores explican el 

16.47%. Es decir, el 62% de la varianza total (acumulada), ver Tabla 4.217c.  
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Tabla 4.217a 
Prueba de KMO y Bartlett 

Prueba de KMO y Bartlett 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de 
muestreo 

0.850 

Prueba de esfericidad de Bartlett 

Aprox. Chi-cuadrado 842.646 

gl 28 

Sig. 0.000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 

 
 
Tabla 4.217b 
Matriz de componentes 

Matriz de componentea 

 

Componente 

1 2 

C_Regulacion_emocional 0.851   

D_Autonomia_emocional 0.849   

F_Competencias_vida 0.836   

E_Competencias_sociales 0.808   

B_Conciencia_emocional 0.783   

H_Competencias_docencia   0.743 

I_Percepcion_institucion   0.731 

G_Autosuficiencia_aula 0.738 0.714 

Método de extracción: análisis de 
componentes principales. 
a. 2 componentes extraídos. 

 
Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 
Tabla 4.217c 
Varianza total explicada 
 

Componente 
Autovalores iniciales 

Total 
% de 
varianza 

% 
acumulado 

1 3.642 45.527 45.527 

2 1.318 16.475 62.001 
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3 0.918 11.473 73.474 

4 0.606 7.569 81.044 

5 0.535 6.682 87.726 

6 0.424 5.296 93.022 

7 0.294 3.669 96.691 

8 0.265 3.309 100.000 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 

 

El modelo empírico se ajusta con precisión al marco teórico de partida. Por lo 

regular, en las investigaciones empíricas encaminadas a la confirmación de 

modelos teóricos, no se ajustan a la precisión, pero en este caso sí. Como 

consecuencia de que se han identificado los 5 factores (dimensiones B Conciencia 

emocional, C Regulación emocional, D Autonomía emocional, E Competencias 

sociales y F Competencias para la vida y el bienestar) que integran el Modelo de 

Competencia Emocional de Bisquerra y Pérez (2007) y un 6º con la dimensión G-

Autosuficiencia en el aula. Por lo que se ha considerado oportuno el modelo 

factorial. Como se muestra en la Matriz de Componentes Rotados (Tabla 4.217d) y 

en la Figura 4.4 correspondiente al Gráfico de componente en espacio rotado 

calculado con el SPSS V.25.  

 

Tabla 4.217d 
Matriz de componentes rotados 
 

 
Componente 

1 2 

C_Regulacion_emocional 0.874   

F_Competencias_vida 0.867   

D_Autonomia_emocional 0.824   

E_Competencias_sociales 0.812   

B_Conciencia_emocional 0.688   

G_Autosuficiencia_aula 0.334 0.745 
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H_Competencias_docencia   0.684 

I_Percepcion_institucion   0.656 

Método de extracción: análisis de componentes principales.  
 Método de rotación: Varimax con normalización Kaiser. 

a. La rotación ha convergido en 3 iteraciones. 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 

Figura 4.4 Componentes en el espacio rotado 
Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 
 

 4.4.2 Análisis de Correlaciones 
 

Una vez presentados los análisis descriptivos y factoriales, se realizaron las 

correlaciones de Pearson entre las diversas dimensiones de la escala, y con 

respecto a la puntuación global. No todas las dimensiones correlacionan de forma 

alta y estadísticamente significativa con la puntuación total (CE_GRAL) y entre sí 

con un nivel de p<0.01. Las dimensiones que muestran una correlación más elevada 

con la puntuación total son, por orden, “C_Regulacion_emocional” (.784), 

“D_Autonomia_emocional” (.781), “F_Competencias_vida” (.762) y 
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“E_Competencias_sociales” (.732). Es decir, se obtuvieron correlaciones positivas 

moderadas (Hernández et al., 2014), como se muestra en la Tabla 4.218a y 4.218b. 

Por lo que se acepta la Hipótesis H1: Los Docentes en Formación de las 

Escuelas Normales en Puebla presentan un nivel alto de dominio autopercibido de 

las competencias emocionales necesarias para llevar a cabo su práctica docente; 

esto a pesar de que las correlaciones obtenidas no son altas, es decir, menores a 

.800 y no mayores a .800 en los cinco factores del modelo teórico original 

(C_Regulacion_emocional, D_Autonomia_emocional, E_Competencias_sociales, 

F_Competencias_vida y B_Conciencia_emocional) y el tamaño de la muestra no es 

demasiado grande (n=280), con base en lo explicado por Nunnally (1978).  

 
Tabla 4.218a 
Correlaciones más altas 

  C_Regulacion_ 
emocional 

D_Autonomia_ 
emocional 

E_Competencias
_sociales 

F_Competencia
s_vida 

CE 
_GRAL 

Correlación 
de Pearson 

.784** .781** .732** .762** 

 
Sig. 
(bilateral) 

0.000 0.000 0.000 0.000 

 N 280 280 280 280 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 
Tabla 4.218b 
Correlaciones mas bajas 

  B_Conciencia_ 
emocional 

G_Autosuficienci
a_aula 

H_Competencias
_docencia 

I_Percepcion_ 
institucion 

CE 
_GRAL 

Correlación 
de Pearson 

.694** .559** .281** .406** 

 
Sig. 
(bilateral) 

0.000 0.000 0.000 0.000 

 N 280 280 280 280 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 

Asimismo, podemos observar en el análisis descriptivo, que las medias calculadas 

entre las diferentes dimensiones no alcanzan en números absolutos la escala 4 (de 

acuerdo). La media global es de 3.61 y las únicas dimensiones con una escala de 

4 o cercana al 4 son: H_Competencias_docencia con una media de 4.7 (DE: 

0.53715), G_Autosuficiencia_aula con una media de 4.04 (DE: 0.67962) y 

D_Autonomia_emocional con una media de 3.75 (DE: 0.63720). Ver Tabla 4.218c.  

En el análisis de correlaciones entre las dimensiones (sin correlacionar entre la 

competencia global) no se obtuvieron correlaciones significativas ya que todas 
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están por debajo de los .600, es decir, se obtuvieron correlaciones positivas bajas 

(Nunnally, 1978), siendo entre “F_Competencias_vida” y 

“B_Conciencia_Emocional” con .521**”, la correlación más alta. Y entre las más 

bajas, “D_Autonomia_emocional” (.489**) y “E_Competencias_sociales” (.460**), 

ver Tabla 4.218d y 4.218e.  

Por lo que se puede decir, que no se cuentan con datos contundentes para 

aceptar o refutar la hipótesis alternativa HA: Los Docentes en Formación de las 

Escuelas Normales en Puebla se auto perciben con las competencias emocionales 

necesarias para llevar a cabo su práctica docente, y nula H0: Los Docentes en 

Formación de las Escuelas Normales en Puebla no presentan las competencias 

emocionales necesarias para llevar a cabo su práctica docente. 

Teniendo que solo el 26% cuenta con competencias emocionales 

(autopercibidas) en un nivel alto (en escalas de respuesta entre 4 y 5). El 51% 

considera que posee un nivel intermedio (escala 3) y el 22% presenta un nivel bajo 

(escala 1 y 2), ver Figura 4.5.  

 
Tabla 4.218c 
Correlaciones más altas 

  
D_Autonomia_ 
Emocional 

G_Autosuficiencia_ 
Aula 

H_Competencias_ 
docencia 

N Válido 280 280 280 
  Perdidos 0 0 0 
Media   3.7527 4.0438 4.7518 
Desv. 
Desviación 
 

 0.63720 0.67962 0.53715 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
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Figura 4.5 Nivel de Competencia emocional 
Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 
Tabla 4.218d 
Correlaciones más altas 

  
B_Conciencia
_emocional 

C_Regulacion
_emocional 

D_Autonomia
_emocional 

E_Competenc
ias_sociales 

B_Conciencia
_emocional 

Correl
ación 
de 
Pears
on 

1 .478** .489** .460** 

Sig. 
(bilate
ral) 

  0.000 0.000 0.000 

N   280 280 280 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
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Tabla 4.218e 
Correlaciones mas bajas 

  F_Compete
ncias_vida 

G_Autosufici
encia_aula 

H_Competenci
as_docencia 

I_Percepcion
_institucion 

B_Concienc
ia_emocion
al 

Correlac
ión de 
Pearson 

.521** .267** 0.072 0.086 

Sig. 
(bilateral
) 

0.000 0.000 0.232 0.152 

N 280 280 280 280 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 
 

Por lo que respecta a la Hipótesis H2: El nivel de dominio autopercibido de las 

competencias emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas 

Normales en Puebla, está relacionado significativamente con la Educación 

Socioemocional recibida en el aula para llevar a cabo su práctica docente. Con base 

en el cálculo de las correlaciones, se obtuvo una Correlación de Pearson negativa 

de -0.27 y una significancia (bilateral) de .650 ver Tabla 4.219. Es decir, no existe 

una correlación entre la Educación Socioemocional recibida en el aula para llevar a 

cabo su práctica docente y las competencias emocionales percibidas por el docente 

en formación. Por lo que se refuta la hipótesis. Cursar la asignatura relacionada con 

el desarrollo de las competencias emocionales, no tiene impacto en la percepción y 

desarrollo profesional de los docentes en formación, quienes solo el 12.5% cursaron 

un taller o diplomado en competencias emocionales, de manera extracurricular. Es 

decir, además de cursar la materia en su licenciatura, tomaron otros cursos fuera 

de la institución. Contra el 87.5%, quines no buscaron o tomaron cursos 

extracurriculares. Con una media de 1.8 (1= Si y 2= No) y una desviación estándar 

de 1.875. 
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Tabla 4.219 
Correlaciones H2 

  A7_asignatura_institución 

MEDIA_GRAL Correlación 
de Pearson 

-0.027 

Sig. 
(bilateral) 

0.650 

N 280 

Fuente: Elaboración propia con SPSS 25 
 

 

 

Finalmente, respecto a la hipótesis H3: Existen diferencias significativas 

entre los niveles de dominio autopercibido de competencias emocionales de los 

Docentes en Formación las Escuelas Normales en Puebla que han tenido un 

acercamiento sobre estudios en Educación Socioemocional en relación con los que 

no lo han tenido para llevar a cabo su práctica docente. Se tiene que, a través de la 

Prueba T-Student, en un análisis de muestras emparejadas, se obtuvo una 

significancia de 0.000 y una t de 54.552, por lo que se refuta la hipótesis. Es decir, 

no existen diferencias significativas entre los niveles de dominio autopercibido de 

competencias emocionales de los Docentes en Formación de las Escuelas 

Normales en Puebla que han tenido un acercamiento sobre estudios en Educación 

Socioemocional en relación con los que no han tenido para llevar a cabo su práctica 

docente.  

 Tanto los docentes en formación que han cursado asignaturas relacionadas 

sobre competencias emocionales como los que no lo han hecho, presentan el 

Tabla 4.218f 
T-Student 
 

 Diferencias emparejadas t gl Sig. 
(bilateral) Media Desv. 

Desviación 
Desv. 
Error 
promedio 

95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 

Inferior Superior 

Par 1 
MEDIA_GRAL 
- 
A7_asignatur
a_institución 

2.1987 0.67444 0.04031 2.1194 2.27809 54.
552 

279 0.000 
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mismo nivel de autopercepción sobre las competencias emocionales necesarias 

para llevar a cabo su práctica docente, ver Tabla 4.218f.  

 

 

4.4.3. Análisis de ANOVAS 
 

Asimismo, para la presente investigación se realizó la prueba ANOVA (siglas en 

inglés de Analysis of Variance) de un Factor para la comparación de medias entre 

grupos clasificados. ANOVA de un factor (también llamada ANOVA unifactorial o 

one-way ANOVA en inglés) es una técnica estadística que señala si dos variables 

(una independiente y otra dependiente) están relacionadas en base a si las medias 

de la variable dependiente son diferentes en las categorías o grupos de la variable 

independiente. Es decir, señala si las medias entre dos o más grupos son similares 

o diferentes. En cumplimiento de las condiciones, se aplicó a la presente 

investigación la ANOVA: 

 En ANOVA de un factor solo se relacionan dos variables: una variable 

dependiente (o a explicar) y una variable independiente (que en esta técnica 

se suele llamar factor) 

 La variable dependiente es cuantitativa (escalar) y la variable independiente 

es categórica (nominal u ordinal). 

 Se pide que las variables sigan la distribución normal, aunque como siempre 

esto es difícil de cumplir en investigaciones sociales. 

Desde esta perspectiva la ANOVA de un factor compara las medias de la 

variable dependiente entre los grupos o categorías de la variable independiente. Por 

ejemplo, en este caso comparamos las medias de la variable “Semestre cursado” y 

“Promedio de Calificaciones obtenido” según los grupos o categorías de la variable 

“Competencias Emocionales”. Primero se realizó el análisis de las variables 

relacionadas con las competencias emocionales y su relación con el semestre que 

cursaban los sujetos de estudio (docentes en formación) y segundo se realizó el 

análisis de las variables relacionadas con las competencias emocionales y su 

relación con las calificaciones de los sujetos de estudio (docentes en formación). 
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Bajo un diseño ex post facto  retrospectivo  (León & Montero, 2003), que permitió 

analizar las medias de la variable factor competencias emocionales, procurando la 

mayor representatividad de la población de cada grupo (Altman & Bland, 1996). 

Para lo cual se ha definido como variables dependiente e independiente las 

siguientes:  

 La variable dependiente para la presente investigación es las competencias 

emocionales propuestas (Modelo): B_Conciencia_emocional, 

C_Regulacion_emocional, D_Autonomia_emocional, 

E_Competencias_sociales, F_Competencias_vida, G_Autosuficiencia_aula, 

H_Competencias_docencia y I_Percepcion_institucion. 

 Las variables independientes son la Semestre que cursan y promedio de 

calificaciones.  

En el Primero paso de las ANOVAS se realizó el análisis de las variables 

relacionadas con las competencias emocionales y su relación con el semestre que 

cursaban los sujetos de estudio (docentes en formación). Con base en la 

operacionalización de variables, se han determinado las siguientes hipótesis: 

 Las medias de los grupos µ1 (1-3o semestre) µ2 (4-5o semestre), µ3 (6-7o 

semestre) y µ4 (8o semestre)  son iguales y por tanto las diferencias 

encontradas pueden explicarse por el azar. Es decir, no hay diferencias 

(mayor de 0,05) entre la autopercepción de las competencias emocionales y 

el semestre que cursan los docentes en formación: Hipótesis nula (Ho): µ1= 

µ2= µ3= µ4. 

 Las medias de los grupos µ1 (1-3o semestre) µ2 (4-5o semestre), µ3 (6-7o 

semestre) y µ4 (8o semestre)  no son iguales, o al menos uno de los grupos 

tiene una media distinta del resto de los grupos. Es decir, si hay diferencias 

(menor de 0,05) entre la autopercepción de las competencias emocionales y 

el semestre que cursan los docentes en formación: Hipótesis alternativa (H1): 

µ1≠ µ2≠ µ3≠ µ4. 

Con base en los resultados obtenidos, se tiene que sí existen diferencias entre la 

autopercepción de las competencias emocionales y el semestre que cursan los 
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docentes en formación: Hipótesis alternativa (H1): µ1≠ µ2≠ µ3≠ µ4. Es decir, se 

rechaza la H0 y se acepta la H1 planteadas para la ANOVA-Semestre (ver Tabla 

4.220a), solo para el caso de la variable I_Percepcion_institucion, con una 

significancia de 0.000 y una F de 6.193. Para las demás variables del modelo 

propuesto se acepta la Ho y se refuta la H1. Es decir, no hay diferencias entre la 

autopercepción de las competencias emocionales y el semestre que cursan los 

docentes en formación: Hipótesis nula (Ho): µ1= µ2= µ3= µ4. Ya que hemos de 

analizar e interpretar al aplicar ANOVA de un factor bajo los siguientes parámetros: 

 

 Significación: si es menor de 0,05 es que las dos variables están relacionadas 

y por tanto que hay diferencias significativas entre los grupos 

 Valor de F (de Fisher-Snedecor): cuanto más alto sea F, más están 

relacionadas las variables, lo que significa que las medias de la variable 

dependiente difieren o varían mucho entre los grupos de la variable 

independiente. 

 

Asimismo, se aplicó la prueba de HSD Tukey, para determinar el factor de diferencia 

entre la autopercepción de las competencias emocionales y el semestre que cursan 

los docentes en formación, y se determinó que la diferencia radica en los docentes 

en formación que cursan el 8º semestre en relación con los que cursan los primeros 

semestres (1-3º). Es decir, el grado de avance en su formación académica al iniciar 

y al terminar, hace la diferencia en el desarrollo de sus competencias emocionales, 

con una significancia del 0.02. Contrariamente, mientras cursan del 4º al 7º 

semestre (ver Tabla 4.220b).        

 

 
Tabla 4.220a  
Prueba de ANOVA-Semestre 

  
Suma de 
cuadrados gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

B_Conciencia_emocional Entre 
grupos 

1.045 3 0.348 0.595 0.619 
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Dentro 
de 
grupos 

161.631 276 0.586     

Total 162.676 279       

C_Regulacion_emocional Entre 
grupos 

1.572 3 0.524 1.666 0.175 

Dentro 
de 
grupos 

86.841 276 0.315     

Total 88.413 279       

D_Autonomia_emocional Entre 
grupos 

2.286 3 0.762 1.895 0.131 

Dentro 
de 
grupos 

110.994 276 0.402     

Total 113.280 279       

E_Competencias_sociales Entre 
grupos 

1.899 3 0.633 1.781 0.151 

Dentro 
de 
grupos 

98.095 276 0.355     

Total 99.994 279       

F_Competencias_vida Entre 
grupos 

1.058 3 0.353 0.922 0.431 

Dentro 
de 
grupos 

105.518 276 0.382     

Total 106.576 279       

G_Autosuficiencia_aula Entre 
grupos 

4.427 3 1.476 3.273 0.022 

Dentro 
de 
grupos 

124.439 276 0.451     

Total 128.867 279       

H_Competencias_docencia Entre 
grupos 

0.575 3 0.192 0.662 0.576 

Dentro 
de 
grupos 

79.924 276 0.290     

Total 80.499 279       

I_Percepcion_institucion Entre 
grupos 

9.927 3 3.309 6.193 0.000 

Dentro 
de 
grupos 

147.466 276 0.534     

Total 157.393 279       

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25). 
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Tabla 4.220b 
Comparaciones múltiples Prueba de ANOVA-Semestre   

HSD Tukey 

Variable dependiente 

Diferencia 
de medias (I-
J) 

Desv. 
Error Sig. 

Intervalo de 
confianza al 95% 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

I_Percepcion_institucion 1.00 2.00 .30413* 0.10501 0.021 0.0327 0.5755 

3.00 .47615* 0.16746 0.025 0.0433 0.9090 

4.00 .42164* 0.11713 0.002 0.1189 0.7244 

2.00 1.00 -.30413* 0.10501 0.021 -0.5755 -0.0327 

3.00 0.17202 0.17159 0.748 -0.2715 0.6155 

4.00 0.11751 0.12295 0.775 -0.2003 0.4353 

3.00 1.00 -.47615* 0.16746 0.025 -0.9090 -0.0433 

2.00 -0.17202 0.17159 0.748 -0.6155 0.2715 

4.00 -0.05451 0.17926 0.990 -0.5179 0.4088 

4.00 1.00 -.42164* 0.11713 0.002 -0.7244 -0.1189 

2.00 -0.11751 0.12295 0.775 -0.4353 0.2003 

3.00 0.05451 0.17926 0.990 -0.4088 0.5179 

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel .05. 

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25). 
 

 

En el segundo paso de las ANOVAS se realizó el análisis de las variables 

relacionadas con las competencias emocionales y su relación con las calificaciones 

escolares de los sujetos de estudio (docentes en formación). Con base en la 

operacionalización de variables, se ha determinado las siguientes hipótesis: 

 

 Las medias de los grupos µ1 (1-3o semestre) µ2 (4-5o semestre), µ3 (6-7o semestre) y µ4 (8o 

semestre)  son iguales y por tanto las diferencias encontradas pueden explicarse 

por el azar. Es decir, no hay diferencias (mayor de 0,05) entre la 

autopercepción de las competencias emocionales y su relación con las 

calificaciones de los sujetos de estudio, los docentes en formación: Hipótesis 

nula (Ho): µ1= µ2= µ3= µ4. 

 Las medias de los grupos µ1 (1-3o semestre) µ2 (4-5o semestre), µ3 (6-7o semestre) y µ4 (8o 

semestre)  no son iguales, o al menos uno de los grupos tiene una media distinta 

del resto de grupos. Es decir, si hay diferencias (menor de 0,05) entre la 

autopercepción de las competencias emocionales y su relación con las 
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calificaciones de los sujetos de estudio, los docentes en formación: Hipótesis 

alternativa (H1): µ1≠ µ2≠ µ3≠ µ4. 

 

Con base en los resultados obtenidos, se tiene que no existen diferencias entre la 

autopercepción de las competencias emocionales y su relación con las 

calificaciones de los docentes en formación: (Ho): µ1= µ2= µ3= µ4 (mayor de 0,05). 

Es decir, se rechaza la H1 y se acepta la H0 planteadas para la ANOVA-

Calificaciones (ver Tabla 4.220c). Para las todas variables del modelo propuesto se 

acepta la Ho y se refuta la H1. Es decir, no hay diferencias entre la autopercepción 

de las competencias emocionales y las calificaciones de los docentes en formación: 

Ya que hemos de analizar e interpretar al aplicar ANOVA de un factor bajo los 

siguientes parámetros: 

 

 Significación: si es menor de 0,05 es que las dos variables están relacionadas 

y por tanto que hay diferencias significativas entre los grupos 

 Valor de F (de Fisher-Snedecor): cuanto más alto sea F, más están 

relacionadas las variables, lo que significa que las medias de la variable 

dependiente difieren o varían mucho entre los grupos de la variable 

independiente. 

 

Asimismo, se aplicó la prueba de HSD Tukey, para determinar el factor de diferencia 

entre la autopercepción de las competencias emocionales y las calificaciones de los 

docentes en formación, y no existieron significancias (ver Tabla 4.220d).   

 

Tabla 4.220c 
 Prueba de ANOVA-Calificación 

  
Suma de 
cuadrados gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

B_Conciencia_emocional Entre 
grupos 

1.248 2 0.624 1.071 0.344 

Dentro 
de 
grupos 

161.428 277 0.583     

Total 162.676 279       
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C_Regulacion_emocional Entre 
grupos 

0.590 2 0.295 0.930 0.396 

Dentro 
de 
grupos 

87.823 277 0.317     

Total 88.413 279       

D_Autonomia_emocional Entre 
grupos 

0.242 2 0.121 0.296 0.744 

Dentro 
de 
grupos 

113.039 277 0.408     

Total 113.280 279       

E_Competencias_sociales Entre 
grupos 

1.213 2 0.606 1.701 0.184 

Dentro 
de 
grupos 

98.781 277 0.357     

Total 99.994 279       

F_Competencias_vida Entre 
grupos 

0.313 2 0.157 0.408 0.665 

Dentro 
de 
grupos 

106.263 277 0.384     

Total 106.576 279       

G_Autosuficiencia_aula Entre 
grupos 

0.666 2 0.333 0.719 0.488 

Dentro 
de 
grupos 

128.201 277 0.463     

Total 128.867 279       

H_Competencias_docencia Entre 
grupos 

0.591 2 0.295 1.024 0.361 

Dentro 
de 
grupos 

79.908 277 0.288     

Total 80.499 279       

I_Percepcion_institucion Entre 
grupos 

0.861 2 0.431 0.762 0.468 

Dentro 
de 
grupos 

156.532 277 0.565     

Total 157.393 279       

Fuente: Elaboración propia con SPSS (25). 
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Tabla 4.220d  
Comparaciones múltiples Prueba de ANOVA-Calificación  

HSD Tukey 

Variable dependiente 

Diferencia 
de medias 
(I-J) 

Desv. 
Error Sig. 

Intervalo de 
confianza al 95% 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

B_Conciencia_emocional 2.00 3.00 -0.15693 0.12584 0.427 -0.4534 0.1396 

4.00 -0.31114 0.25734 0.449 -0.9175 0.2953 

3.00 2.00 0.15693 0.12584 0.427 -0.1396 0.4534 

4.00 -0.15421 0.23573 0.790 -0.7097 0.4013 

4.00 2.00 0.31114 0.25734 0.449 -0.2953 0.9175 

3.00 0.15421 0.23573 0.790 -0.4013 0.7097 

C_Regulacion_emocional 2.00 3.00 -0.10341 0.09282 0.506 -0.3221 0.1153 

4.00 0.04977 0.18981 0.963 -0.3975 0.4970 

3.00 2.00 0.10341 0.09282 0.506 -0.1153 0.3221 

4.00 0.15318 0.17387 0.653 -0.2565 0.5629 

4.00 2.00 -0.04977 0.18981 0.963 -0.4970 0.3975 

3.00 -0.15318 0.17387 0.653 -0.5629 0.2565 

D_Autonomia_emocional 2.00 3.00 -0.06315 0.10530 0.820 -0.3113 0.1850 

4.00 -0.14750 0.21534 0.772 -0.6549 0.3599 

3.00 2.00 0.06315 0.10530 0.820 -0.1850 0.3113 

4.00 -0.08435 0.19726 0.904 -0.5492 0.3805 

4.00 2.00 0.14750 0.21534 0.772 -0.3599 0.6549 

3.00 0.08435 0.19726 0.904 -0.3805 0.5492 

E_Competencias_sociales 2.00 3.00 -0.16794 0.09844 0.205 -0.3999 0.0640 

4.00 -0.01182 0.20131 0.998 -0.4862 0.4625 

3.00 2.00 0.16794 0.09844 0.205 -0.0640 0.3999 

4.00 0.15612 0.18440 0.674 -0.2784 0.5906 

4.00 2.00 0.01182 0.20131 0.998 -0.4625 0.4862 

3.00 -0.15612 0.18440 0.674 -0.5906 0.2784 

F_Competencias_vida 2.00 3.00 -0.09224 0.10210 0.639 -0.3328 0.1483 

4.00 -0.07682 0.20879 0.928 -0.5688 0.4152 

3.00 2.00 0.09224 0.10210 0.639 -0.1483 0.3328 

4.00 0.01543 0.19126 0.996 -0.4352 0.4661 

4.00 2.00 0.07682 0.20879 0.928 -0.4152 0.5688 

3.00 -0.01543 0.19126 0.996 -0.4661 0.4352 

G_Autosuficiencia_aula 2.00 3.00 -0.08093 0.11214 0.751 -0.3452 0.1833 

4.00 -0.26818 0.22933 0.472 -0.8086 0.2722 

3.00 2.00 0.08093 0.11214 0.751 -0.1833 0.3452 

4.00 -0.18725 0.21007 0.646 -0.6823 0.3078 

4.00 2.00 0.26818 0.22933 0.472 -0.2722 0.8086 

3.00 0.18725 0.21007 0.646 -0.3078 0.6823 

H_Competencias_docencia 2.00 3.00 -0.12116 0.08853 0.359 -0.3298 0.0875 
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4.00 -0.17045 0.18106 0.615 -0.5971 0.2562 

3.00 2.00 0.12116 0.08853 0.359 -0.0875 0.3298 

4.00 -0.04929 0.16585 0.952 -0.4401 0.3415 

4.00 2.00 0.17045 0.18106 0.615 -0.2562 0.5971 

3.00 0.04929 0.16585 0.952 -0.3415 0.4401 

I_Percepcion_institucion 2.00 3.00 0.09279 0.12391 0.735 -0.1992 0.3848 

4.00 0.30455 0.25341 0.453 -0.2926 0.9017 

3.00 2.00 -0.09279 0.12391 0.735 -0.3848 0.1992 

4.00 0.21176 0.23213 0.633 -0.3352 0.7587 

4.00 2.00 -0.30455 0.25341 0.453 -0.9017 0.2926 

3.00 -0.21176 0.23213 0.633 -0.7587 0.3352 

 
Fuente: Elaboración propia con SPSS (25). 

 

Finalmente, la autopercepción de las competencias emocionales se presenta 

con base en el grado de avance académico en los docentes en formación (en los 

primeros y últimos semestres). Pero no se tiene relación con respecto a el promedio 

de calificaciones de los sujetos de estudio, representándose estadísticamente 

mediante en el análisis de varianza de la distribución F de Fisher-Snedecorde, en el 

caso de la Prueba de ANOVA-Semestre la variable I_Percepcion_institucion obtuvo 

en el análisis de varianza de distribución F de Fisher-Snedecor una F=6.193 (la más 

alta) y para la ANOVA-Calificación en el análisis de varianza de distribución F de 

Fisher-Snedecor se obruvo una F=1.701.  
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CONCLUSIONES 

 

De acuerdo con los resultados obtenidos, no se muestran diferencias 

significativas en cuanto a las competencias emocionales entre hombres y mujeres, 

lo que concuerda con diferentes estudios (Akyol y Akdemir, 2019; Fernández, 2016; 

Pilis y Özbaş, 2014; Gaeta y López, 2013; Babaoğlan, 2010; Bar-On, 2006; 

Sánchez, 2007; Deniz y Yılmaz, 2005). No obstante, se observa que los hombres, 

aunque no de manera significativa, presentan niveles autopercibidos más altos para 

la conciencia, la regulación y la autonomía emocional, las competencias para la vida 

y en menor grado para las competencias sociales.  

Sobre lo anterior, de acuerdo con Bar-On (1997b; 2006) los hombres tienden 

a tener una mayor competencia interpersonal, mejor manejo emocional y 

autoestima, son más flexibles, optimistas, autosuficientes y se adaptan a los 

cambios mejor que las mujeres; de igual forma Pedrera (2017) expone que los 

hombres piensan en mayor medida en su estado de ánimo, tienen una visión más 

optimista sobre las cosas y pueden regular de mejor manera sus pensamientos 

negativos (Fernández-Berrocal y Extremera, 2003).  

Esto se contrapone con lo expuesto por Durdu y Şahin (2017) y otros estudios 

(Taşlıyan et al., 2014; López, 2009; Erdoğdu, 2008; Mayer et al., 1999; Pedrera, 

2017), en los cuales se observa diferencias significativas en cuanto a inteligencia 

emocional en favor de las mujeres.  

Fernández (2016) por su parte, expone las diferencias entre los resultados 

obtenidos a partir de las pruebas de inteligencia emocional de autoinforme y de 

ejecución, donde los hombres obtienen un puntaje superior en las pruebas de 

autoinforme que la ejecutada más adelante, mientras las mujeres obtienen un 

puntaje inferior en las pruebas de autoinforme que al posteriormente ejecutado 

(Lumley et al., 2005; Brackett y Mayer, 2003; Petrides y Furham, 2000), pudiendo 

ser esta una de las cusas de los resultados obtenidos en la presente investigación.    

Para este estudio, como se mencionó, no se encontraron diferencias significativas 

relacionadas con el género, no obstante, las mujeres a pesar de autopercibirse con 

niveles más bajos de competencias emocionales que los hombres, consideran 
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poder hacer frente a los desafíos de la docencia, donde se autoperciben capaces 

de emplear dichas competencias para resolver conflictos y coadyuvar al desarrollo 

de sus estudiantes dentro del aula, en mayor medida que los hombres.  

De igual manera, el 97% de las mujeres consideró que es fundamental el 

desarrollo socioemocional de sus estudiantes en comparación con el 89% de 

hombres, lo que concuerda con los resultados obtenidos por Scott (2019) en los 

cuales señala que las mujeres son más propensas que los hombres a creer que las 

emociones son fundamentales para el aprendizaje y que éstas pueden ser 

enseñadas. 

Siguiendo con los resultados obtenidos, no se encontraron diferencias 

significativas entre los niveles autopercibidos de las competencias emocionales y el 

promedio escolar alcanzado en el último semestre por los docentes en formación. 

Sin embargo, los alumnos con promedio escolar de 8 a 9 se perciben, de manera 

general, con niveles más altos de competencias emocionales, en comparación con 

aquellos estudiantes con promedios de 6 a 7 y 10.  

Los estudiantes con un promedio escolar de 10 se autopercibieron con 

mejores niveles de autonomía y conciencia emocional que aquellos alumnos con 

promedios de 6 a 7 y de 8 a 9. Sin embargo, obtuvieron el puntaje más bajo en la 

dimensión de competencias sociales, la cual se relaciona con la habilidad para 

mantener buenas relaciones con otros; estos resultados van en contra de lo referido 

en el estudio de Pedrera (2017) donde expone que los alumnos con mayor 

capacidad para mantener y hacer amigos y trabajar en equipo para el logro de metas 

tienden a tener mejores calificaciones académicas, independientemente de la 

asignatura.  

Contrario a lo mencionado por Pedrera (2017), Gaeta y López (2013) 

consideran que a partir de una menor interacción social y el establecimiento de 

límites se mejoran la concentración y el tiempo dedicado a los estudios, lo que incide 

en las calificaciones, no obstante, no encontraron una correlación significativa entre 

calificaciones escolares y competencias emocionales, punto que comparte con la 

investigación de Pérez y Castejón (2007). 
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Al mismo tiempo, los docentes en formación con promedio escolar de 10 

consideran, en mayor medida que sus compañeros con calificaciones diferentes, 

que en la escuela Normal sus profesores no fomentan su desarrollo sociemocional 

y que la institución no brinda la formación adecuada para lograr este desarrollo, pero 

consideran tener las competencias emocionales necesarias para enfrentar los 

desafíos que se presenten en su futura labor docente.  

Por su parte, los estudiantes con promedios de 6 a 7 fueron el grupo con el 

menor puntaje en todas las dimensiones, en especial en las competencias para la 

vida, relacionadas con el establecimiento de objetivos y la toma responsable de 

decisiones. Esto podría explicarse con lo referido por Pedrera (2017), quien observó 

que los alumnos con mejores calificaciones escolares tienden a generar y emplear 

estrategias para resolver problemas, modificar su conducta y estado de ánimo de 

acuerdo con las situaciones.  

No obstante, diferentes autores (Páez y Castaño, 2014; Pedrera, 2017) 

consideran que no puede asegurarse que un buen nivel de competencias 

emocionales se encuentra relacionado directamente a un alto nivel de rendimiento 

académico, debido a que dicho rendimiento engloba diferentes factores que van 

más allá de las calificaciones escolares.  

Existen diferentes investigaciones que sugieren que la educación 

socioemocional dentro de las instituciones educativas repercute en el desempeño 

escolar y la mejora de las competencias socioemocionales de los estudiantes, 

(Durlak et al., 2011; Glennie et al., 2017; Bisquerra y García, 2018; Zins et al., 2004; 

Cefai et al., 2018; Funaro y Ruiz, 2015; Pedrera, 2017; OCDE, 2015; Pacheco-

Salazar, 2017; Pérez y Filella, 2019), sin embargo, en la presente investigación no 

se encontraron diferencias significativas entre los alumnos que han cursado las 

asignaturas relacionadas directamente con la educación socioemocional, las cuales 

forman parte del Programa de Estudios vigente, y aquellos que no han tomado 

dichos cursos, presentando estos últimos, en algunos casos, mejores niveles de 

competencias emocionales autopercibidas que aquellos que sí han tomado estas 

asignaturas, no obstante, de acuerdo con Boyd (2005) (citado en Asha y Remith, 

2018) el que los docentes tengan buenos niveles de inteligencia emocional no 
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significa que necesariamente ésta sea usada en el salón de clase, por lo que se 

considera importante revisar la metodología, los contenidos y la implementación de 

estas asignaturas para que puedan ser de utilidad tanto para el desarrollo de las 

competencias emocionales de los docentes en formación como de sus futuros 

estudiantes. 

Con relación a lo anterior, se observa que los alumnos que han tomado estas 

asignaturas se califican mejor en la dimensión conciencia emocional, mientras que 

los alumnos que no han tomado el curso puntúan más alto en las demás 

dimensiones, esto se opone a los descrito por Bryon (2011, citado en Asha y Remith, 

2018) quien reportó una mejora en las habilidades de los profesores en formación 

después de un programa para el reconocimiento emocional. Por lo que podría 

considerarse que los cursos sobre educación socioemocional dados por la escuela 

Normal, en aquellas escuelas donde sí es impartida, les ha permitido a los alumnos 

tener mayor conciencia de sus propias emociones, pero no trabajar sobre ellas.  

A lo anterior se suma que apenas el 54% de los alumnos que sí han tomado el curso 

identifican que su institución les brinda la formación necesaria para desarrollar sus 

habilidades socioemocionales como herramienta para su práctica docente y solo 

50% de este mismo grupo considera que sus profesores realizan ejercicios para 

desarrollar estas competencias emocionales en ellos como alumnos. 

No obstante, los estudiantes que sí han tomado estas asignaturas consideran 

poder manejar sus emociones y promover el desarrollo de estas competencias en 

sus estudiantes en comparación con aquellos que no han tomado dichos cursos, 

por lo que, aunque estos docentes en formación se perciben así mismos con niveles 

bajos en competencias emocionales, estiman poder desempeñarse 

adecuadamente en el aula. Esto se contradice con los resultados obtenidos en 

diferentes investigaciones donde se demuestra que los profesores con altos niveles 

de competencias emocionales tienden a hacer frente a situaciones difíciles de 

manera más constructiva que aquellos profesores con bajos niveles en estas 

competencias (Jeloudar et al., 2011; Perry y Ball, 2007; Poulou, 2017; Jones et al., 

2017).  
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Sobre este tema además, el 95% de los docentes en formación que han 

tomado estas asignaturas en su institución consideran que es importante la 

formación continua, como docentes, para el desarrollo de las competencias 

socioemocionales en ellos y en sus futuros estudiantes frente al 88% de aquellos 

que no las han tomado, lo que concuerda con los datos obtenidos por Scott (2019), 

donde se observa que los docentes que han tenido entrenamiento muestran mayor 

conciencia sobre la importancia del desarrollo socioemocional de los estudiantes.  

Por último, a pesar de que se ha establecido dentro de los programas de 

estudio la educación socioemocional en las escuelas Normales desde 2018 y se ha 

implementado dentro de los perfiles profesionales las habilidades socioemocionales 

como requisito para la admisión, promoción y reconocimiento en el sistema docente 

(DOF, 2019b), las asignaturas previstas directamente para este fin sólo consideran 

el desarrollo de las competencias emocionales de los propios docentes en 

formación de manera muy limitada, en cuanto contenido y tiempo destinado, no 

obstante, es necesario realizar investigaciones con mayor profundidad y métodos 

mixtos para corroborarlo. 

Lo anterior podría estar relacionado con los resultados obtenidos, donde los 

estudiantes que han tomado estos cursos muestran niveles autopercibidos iguales 

o más bajos que aquellos que no han tomado estas asignaturas, pero se perciben 

con mayor confianza para su enseñanza y su puesta en práctica dentro del aula. 

Esto se convierte en un problema, ya que de acuerdo con investigación 

realizadas, se ha determinado que los docentes que no han trabajado sobre su 

propio desarrollo emocional difícilmente podrán fomentar estas competencias en 

sus estudiantes (Bisquerra y García, 2018; Cabello et al., 2010; Palomera, 2009; 

Palomera et al., 2008; Palomero, 2009; Sutton y Wheatley, 2003; Pacheco-Salazar, 

2017; Bisquerra, 2005), por lo que se vuelve indispensable la formación en 

competencias emocionales de los futuros docentes desde la universidad 

(Fernández et al., 2019). 

A modo de resumen, no se encontraron diferencias significativas entre 

competencias emocionales y género, sin embargo, aunque de manera no 

significativa, las mujeres se perciben con menores niveles de competencias 
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emocionales que los hombres, en todas sus dimensiones, lo que puede volverse un 

reto considerando que las mujeres representan el mayor porcentaje de estudiantes 

matriculados en las escuelas Normales.  

Los estudiantes con promedio escolar entre 8 y 9, de manera general, se 

percibieron a sí mismos con mejores competencias emocionales, que aquellos con 

promedios de 10 y de 6 a 7, siendo este último grupo quienes puntuaron los niveles 

más bajos para estas competencias en todas sus dimensiones, quienes además 

consideran no contar con las herramientas necesarias para promover el desarrollo 

socioemocional de sus futuros estudiantes. No obstante, esta investigación no 

puede presentar pruebas concluyentes para relacionar de manera significativa el 

rendimiento escolar con las competencias emocionales, debido a la gran cantidad 

de factores implicados en este rendimiento. 

Los docentes en formación que han cursado asignaturas directamente 

relacionadas con la educación emocional, implementadas en el Plan estudios de las 

escuelas Normales (2018), muestran niveles autopercibidos de competencias 

emocionales más bajos, aunque no de manera significativa, que aquellos alumnos 

que no han cursado estas asignaturas, con excepción de la dimensión Conciencia 

emocional, lo que podría encontrarse relacionado con que estos cursos le han 

permitido a los estudiantes conocer sus propias emociones pero no trabajar sobre 

ellas, sin embargo, es necesario realizar otras investigaciones para comprobar lo 

anterior. 

Sólo la mitad de los alumnos que sí han tomado las asignaturas sobre 

educación emocional en su escuela Normal están totalmente de acuerdo con que 

sus profesores realizan actividades donde pueden desarrollar sus propias 

competencias emocionales y reciben la formación necesaria para desarrollar estas 

habilidades como herramienta para su práctica docente, por lo que se vuelve 

indispensable la revisión de la metodología utilizada, la capacitación de los 

profesores de estas instituciones y la implementación de la educación 

socioemocional en estos centros educativos. 

A pesar de la introducción formal de la educación emocional en todos los 

niveles del sistema educativo mexicano y su inclusión en los planes y programas de 
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estudio de las escuelas Normales, las asignaturas implementadas para este fin 

destinan sólo una mínima parte el desarrollo socioemocional de los propios 

docentes dentro de sus contenidos, centrándose en su enseñanza dentro de las 

aulas, situación que podría obstaculizar el desarrollo integral de los docentes en 

formación y su futura labor docente. 
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No.  ENUNCIADO 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1 Me siento una persona feliz                      

2 
Estoy satisfecho con mi manera de 
afrontar la vida y ser feliz 

 

                    

3 Estoy descontento conmigo mismo                      

4 
Algunas veces me pregunto 
seriamente si vale la pena vivir 

 

                    

5 
Tengo claro para qué quiero seguir 
viviendo 

 

                    

6 
A menudo pienso cosas agradables 
sobre mí mismo 

 

                    

7 
A menudo me siento triste sin saber 
el motivo 

 

                    

8 
Tengo la sensación de aprovechar 
bien mi tiempo libre 

 

                    

9 
Hablar delante de muchas 
personas me resulta realmente 
difícil 

 

                    

10 
Cuando debo hacer algo que 
considero difícil me pongo nervioso 
y me equivoco 

 

                    

11 
Hablar con otras personas poco 
conocidas me resulta difícil, hablo 
poco y me siento nervioso 

 

                    

Anexo 1. Versión A.  

Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) 

FOLIO: _______ 

Licenciatura: _________________________________ Semestre: ______      Sexo: Hombre   Mujer     

Edad: ______ 

Institución: __________________________________    

La Maestría en Administración y Gestión de Instituciones Educativas de la BUAP se encuentra realizando 

una investigación con el objetivo de conocer las competencias socioemocionales de los estudiantes de las 

Escuelas Normales en el Estado de Puebla, la información que proporciones será utilizada con fines 

estadísticos, por lo que te pedimos contestes el cuestionario completo y con absoluta honestidad.  Las 

respuestas son totalmente de carácter confidencial y anónimo y no existen respuestas correctas o 

incorrectas. 

Te damos las gracias de antemano por tu atenta colaboración. INSTRUCCIONES: 

Por favor, lea detenidamente cada enunciado y marque con una X la opción que mejor indique tu grado de 

acuerdo o desacuerdo mediante la siguiente escala: 

0- significa totalmente en desacuerdo        a                 10- totalmente de acuerdo 

*Marca una sola casilla para cada enunciado 
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No.  ENUNCIADO 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

12 
Me cuesta defender opiniones 
diferentes a las de otras personas 

 

                    

13 
Me bloqueo cuando tengo que 
resolver conflictos 

 

                    

14 Me asustan los cambios  
                    

15 
Nada de lo que puedo pensar o 
hacer puede cambiar las cosas que 
me pasan 

 

                    

16 
Para sentirme bien necesito que los 
otros vean con buenos ojos lo que 
digo y hago 

 

                    

17 
Me siento herido fácilmente cuando 
los otros critican mi conducta o 
trabajo 

 

                    

18 
A menudo cuando alguien me habla 
estoy pensando en lo que diré yo 
enseguida 

 

                    

19 
Cuando me doy cuenta que he 
hecho algo mal me preocupo 
durante mucho tiempo 

 

                    

20 
Me desanimo cuando algo me sale 
mal 

 
                    

21 
Me resulta fácil darme cuenta de 
cómo se sienten los otros 

 

                    

22 
Sé ponerme en el lugar de los otros 
para entenderlos bien 

 

                    

23 
Noto si los otros están de mal o 
buen humor 

 

                    

24 
Me resulta difícil saber cómo se 
sienten los otros 

 

                    

25 Conozco bien mis emociones 
 

                    

26 
A menudo me dejo llevar por la 
rabia y actúo bruscamente 

 

                    

27 
Acostumbro a moderar mi reacción 
cuando tengo una emoción fuerte 

 

                    

28 
Me pongo nervioso/a con mucha 
facilidad y me altero 

 

                    

29 
Tengo a menudo peleas o 
conflictos con otras personas 
cercanas a mí 

 

                    

30 
Puedo esperar pacientemente para 
conseguir lo que deseo 
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No.  ENUNCIADO 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

31 
Soy capaz de mantener el buen 
humor aunque hablen mal de mí 

 

                    

32 
Puedo describir fácilmente mis 
sentimientos 

 
                    

33 
Cuando alguien me provoca, me 
calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras 

 

                    

34 
Me preocupa mucho que los otros 
descubran que no se hacer alguna 
cosa 

 

                    

35 
Por la noche empiezo a pensar y 
me cuesta mucho dormirme 

 

          

36 
Me cuesta expresar sentimientos 
cuando hablo con mis amigos 

 

                    

37 
Sé poner nombre a las emociones 
que experimento 

 

                    

38 
No sé qué responder cuando otros 
me hacen un elogio o me dicen 
cosas agradables sobre mí 

 

                    

39 Me resulta difícil relajarme  
                    

40 
A menudo tengo la sensación de 
que los otros no entienden lo que 
les digo 

 

                    

41 

Cuando mi estado de ánimo  no es 
demasiado bueno intento hacer 
actividades que me resulten 
agradables 

 

                    

42 
Cuando no sé algo, me muevo y 
busco información y ayuda sin 
demasiada dificultad 

 

                    

43 

Cuando resuelvo un problema 
pienso cosas cómo: ¡Magnífico!, 
¡Lo he conseguido!, He sido capaz 
de..., etc. 

 

                    

44 
Sé cómo generar ocasiones para 
experimentar emociones 
agradables/positivas 

 

                    

45 
Me resulta fácil pensar en las 
consecuencias de mis decisiones 

 

                    

46 Tengo muchos amigos  
                    

47 Puedo hacer amigos con facilidad  
                    

48 
Acepto y respeto que los otros 
piensen y actúen de forma diferente 
a mí 
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No.  ENUNCIADO 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

49 

Cuento con las habilidades sociales 
y emocionales para trabajar y 
resolver problemas dentro del aula 
(reconozco mis emociones y las de 
los demás, puedo manejarlas y/o 
pedir ayuda, analizo las 
situaciones, mantengo buenas 
relaciones con otras personas, me 
siento capaz de resolver problemas 
en mi vida personal y entorno 
social, etc.)  

 

          

50 
Puedo resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que 
surgen en el aula. 

 

          

51 

Dentro de las clases mis profesores 
realizan ejercicios para desarrollar 
habilidades emocionales y sociales 
en nosotros como alumnos. 

 

          

52 

Como docente en formación, 
considero que es fundamental el 
desarrollo social y emocional de 
mis alumnos dentro del aula. 

 

          

53 

Mi institución nos brinda la 
formación necesaria para 
desarrollar habilidades 
emocionales y sociales como 
herramienta para nuestra práctica 
docente. 

 

          

54 

Considero importante la formación 
continua de los docentes en el 
desarrollo de 
habilidades emocionales y sociales. 

 

          

55 

Mis profesores atienden sólo a los 
contenidos teóricos del programa, 
ignorando el lado emocional- 
afectivo. 

 

          

56 
Me siento preparado como futuro 
docente para contribuir al desarrollo 
social y emocional de mis alumnos. 

 

          

 

 

 

 

 

 

Te reiteramos nuestro total agradecimiento por contestar este cuestionario, te recordamos que tus respuestas son 

confidenciales y serán de suma importancia para nuestra investigación. 

CONTACTO 

Wendytecpa27@gmail.com 

mailto:Wendytecpa27@gmail.com
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No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

1 Me siento una persona feliz.   
 

  
 

  

2 Estoy satisfecho/a con mi manera de afrontar la vida. 
  

 

  

 

  

3 Estoy descontento/a conmigo mismo/a. 
  

 

  

 

  

4 Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir. 
  

 

  

 

  

5 Tengo claro para qué quiero seguir viviendo.   
 

  
 

  

6 A menudo pienso cosas agradables sobre mí mismo/a. 
  

 

  

 

  

7 A menudo me siento triste sin saber el motivo. 
  

 

  

 

  

8 Tengo la sensación de aprovechar bien mí tiempo libre. 
  

 

  

 

  

9 
Hablar delante de un gran público me resulta realmente 
difícil.   

 

  

 

  

10 
Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso/a y me equivoco.   

 

  

 

  

Anexo 2. Versión B.  
Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) 

 (QDE-A) 

FOLIO: _______ 

Nombre de la Licenciatura: ____________________________    Sexo: Hombre    Mujer    Edad: ______ 

Escuela Normal: _____________________________________ Semestre: 1°  2° 3° 4° 5° 6° 7°

 8°  

Lugar: _____________________________________________ 

La Secretaría de Investigación y Estudios de Posgrados de la Facultad de Administración de la BUAP se encuentra 

realizando una investigación con el objetivo de conocer las competencias emocionales de los estudiantes de las 

Escuelas Normales en el Estado de Puebla. La información que usted nos ofrezca será tratada de forma confidencial 

y anónima, por lo que le solicitamos su cooperación para contestar el cuestionario completo y con absoluta 

honestidad, no existen respuestas correctas o incorrectas, ni límite de tiempo. 

Le agradecemos de antemano por su atenta colaboración. 

 INSTRUCCIONES: 

Por favor, lea detenidamente cada enunciado y marque con una X la opción que mejor indique su grado de acuerdo o 

desacuerdo mediante la siguiente escala: 

1- Totalmente en desacuerdo;      2-En desacuerdo;           3-Ni de acuerdo ni en desacuerdo;   

4- De acuerdo;           5- Totalmente de acuerdo 

*Marca una sola casilla para cada enunciado 
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No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

11 
Hablar con personas poco conocidas me resulta difícil, hablo 
poco y me siento nervioso/a. 

  

 

  

 

  

12 Me cuesta defender opiniones diferentes a las mías. 
  

 
  

 
  

13 Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos. 
  

 

  

 

  

14 Me asustan los cambios. 
 

 

 

 

 

15 
Nada de lo que puedo pensar o hacer puede cambiar las 
cosas que me pasan.   

 
  

 
  

16 
Para sentirme bien necesito que los otros vean con buenos 
ojos lo que digo y hago.   

 

  

 

  

17 
Me siento herido/a fácilmente cuando los otros critican mi 
conducta o trabajo.   

 

  

 

  

18 
Cuando me doy cuenta que he hecho algo mal me preocupo 
durante mucho tiempo.   

 

  

 

  

19 Me desanimo cuando algo me sale mal. 
  

 

  

 

  

20 Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros. 
  

 
  

 
  

21 Sé ponerme en el lugar de los otros para entenderlos bien.   
 

  
 

  

22 Noto si los otros están de mal o buen humor. 
  

 

  

 

  

23 A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente. 
 

 

 

 

 

24 
Acostumbro moderar mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte.   

 

  

 

  

25 Me pongo nervioso/a con mucha facilidad y me altero. 
  

 
  

 
  

26 
Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí.   

 

  

 

  

27 Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que deseo. 
  

 

  

 

  

28 
Soy capaz de mantener el buen humor aunque hablen mal 
de mí.   

 

  

 

  

29 Puedo describir fácilmente mis sentimientos. 
  

 

  

 

  

30 
Cuando alguien me provoca, me calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras.   

 
  

 
  

31 
Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé 
hacer alguna cosa.   
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No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

32 
Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 
dormirme.   

 
  

 
  

33 
Me cuesta expresar sentimientos cuando hablo con mis 
amigos.  

 

 

 

 

34 
No sé qué responder cuando otros me hacen un elogio o me 
dicen cosas agradables sobre mí.  

 

 

 

 

35 Me resulta difícil relajarme. 
 

 

 

 

 

36 
A menudo tengo la sensación de que los otros no entienden 
lo que les digo.  

 

 

 

 

37 
Cuando mi estado de ánimo  no es demasiado bueno, 
intento hacer actividades que me resulten agradables.   

 

  

 

  

38 
Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad.   

 

  

 

  

39 
Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. 

  

 

  

 

  

40 
Sé cómo generar ocasiones para experimentar emociones 
agradables/positivas.   

 

  

 

  

41 
Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis 
decisiones.   

 

  

 

  

42 Tengo muchos amigos. 
  

 

  

 

  

43 Puedo hacer amigos con facilidad.   
 

  
 

  

44 
Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí.   

 

  

 

  

45 
Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis 
alumnos.   

 

  

 

  

46 
Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que surgen en el aula.   

 

  

 

  

47 
Dentro de las clases, identifico que mis profesores realizan 
ejercicios para desarrollar habilidades emocionales y 
sociales en nosotros como alumnos.   

 

  

 

  

48 
Como docente en formación, considero que es fundamental 
el desarrollo social y emocional de mis alumnos dentro del 
aula.  

 

 

 

 

49 

Identifico que mi institución (escuela normal) nos brinda la 
formación necesaria para desarrollar habilidades 
emocionales y sociales como herramienta para nuestra 
práctica docente.  

 

 

 

 

50 
Considero importante la formación continua de los docentes 
en el desarrollo de habilidades emocionales y sociales. 
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No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

51 
Percibo que mis profesores atienden sólo a los contenidos 
teóricos del programa, ignorando el lado emocional- 
afectivo.  

 

 

 

 

52 
Me siento preparado como futuro docente para contribuir al 
desarrollo social y emocional de mis alumnos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

Te reiteramos nuestro total agradecimiento por contestar este cuestionario, te recordamos que tus respuestas son 

confidenciales y serán de suma importancia para nuestra investigación. 

CONTACTO 

Wendytecpa27@gmail.com 

mailto:Wendytecpa27@gmail.com


421 

 

 

 

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

1 Me siento una persona feliz.   
 

  
 

  

2 Estoy satisfecho/a con mi manera de afrontar la vida. 
  

 

  

 

  

3 Estoy contento/a conmigo mismo/a. 
  

 
  

 
  

4 A menudo pienso cosas agradables sobre mí mismo/a. 
  

 

  

 

  

5 Tengo claro para qué quiero seguir viviendo.   
 

  
 

  

6 Algunas veces me pregunto seriamente si vale la pena vivir. 
  

 

  

 

  

7 A menudo me siento triste sin saber el motivo. 
  

 

  

 

  

8 Tengo la sensación de aprovechar bien mí tiempo libre.   
 

  
 

  

9 
Hablar delante de un gran público me resulta realmente 
fácil.   

 

  

 

  

Anexo 3. Versión C.  
Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (QDE-A) 

 (QDE-A) 

FOLIO: _______ 

Nombre de la Licenciatura: ____________________________    Sexo: Hombre    Mujer    Edad: ______ 

Escuela Normal: _____________________________________ Semestre: 1°  2° 3° 4° 5° 6° 7°

 8°  

Promedio académico obtenido en el último semestre:_______ 

¿Ha cursado alguna asignatura sobre educación emocional en su institución? SI  NO  

¿Ha tomado algún curso, taller, diplomado sobre educación emocional fuera de la escuela Normal? SI  

NO  

 

 

 

 

 

La Secretaría de Investigación y Estudios de Posgrados de la Facultad de Administración de la BUAP se encuentra 

realizando una investigación con el objetivo de conocer las competencias emocionales de los estudiantes de las 

Escuelas Normales en el Estado de Puebla. La información que usted nos ofrezca será tratada de forma confidencial 

y anónima, por lo que le solicitamos su cooperación para contestar el cuestionario completo y con absoluta 

honestidad, no existen respuestas correctas o incorrectas, ni límite de tiempo. 

Le agradecemos de antemano por su atenta colaboración. 

 
INSTRUCCIONES: 

Por favor, lea detenidamente cada enunciado y marque con una X la opción que mejor indique su grado de acuerdo o 

desacuerdo mediante la siguiente escala: 

2- Totalmente en desacuerdo;      2-En desacuerdo;           3-Ni de acuerdo ni en desacuerdo;   

4- De acuerdo;           5- Totalmente de acuerdo 

*Marca una sola casilla para cada enunciado 
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No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

10 
Cuando debo hacer algo que considero difícil me pongo 
nervioso/a y me equivoco.    

 

  

 

  

11 
Hablar con personas poco conocidas me resulta difícil, 
hablo poco y me siento nervioso/a.  

  

 

  

 

  

12 
Me cuesta defender mis opiniones cuando son diferentes a 
las de otras personas.    

 
  

 
  

13 Me bloqueo cuando tengo que resolver conflictos. 
  

 

  

 

  

14 Me asustan los cambios.  
 

 
 

 
 

15 
Nada de lo que puedo pensar o hacer puede cambiar las 
cosas que me pasan.    

 
  

 
  

16 
Para sentirme bien necesito que los otros vean con buenos 
ojos lo que digo y hago.    

 

  

 

  

17 
Me siento herido/a fácilmente cuando los otros critican mi 
conducta o trabajo.    

 

  

 

  

18 
Cuando me doy cuenta que he hecho algo mal me 
preocupo durante mucho tiempo.    

 

  

 

  

19 Me desanimo cuando algo me sale mal.  
  

 

  

 

  

20 Me resulta fácil darme cuenta de cómo se sienten los otros. 
  

 
  

 
  

21 Sé ponerme en el lugar de los otros para entenderlos bien.   
 

  
 

  

22 Noto si los otros están de mal o buen humor. 
  

 

  

 

  

23 A menudo me dejo llevar por la rabia y actúo bruscamente. 
 

 

 

 

 

24 
Acostumbro moderar mi reacción cuando tengo una 
emoción fuerte.   

 

  

 

  

25 Me pongo nervioso/a con mucha facilidad y me altero. 
  

 
  

 
  

26 
Tengo a menudo peleas o conflictos con otras personas 
cercanas a mí.   

 

  

 

  

27 
Puedo esperar pacientemente para conseguir lo que 
deseo.   

 
  

 
  

28 
Soy capaz de mantener el buen humor aunque hablen mal 
de mí.   

 
  

 
  

29 Puedo describir fácilmente mis sentimientos. 
  

 

  

 

  

30 
Cuando alguien me provoca, me calmo diciéndome cosas 
tranquilizadoras.   

 
  

 
  

31 
Me preocupa mucho que los otros descubran que no sé 
hacer alguna cosa.    
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32 
Por la noche empiezo a pensar y me cuesta mucho 
dormirme.    

 
  

 
  

33 
Me cuesta expresar sentimientos cuando hablo con mis 
amigos.   

 

 

 

 

34 
No sé qué responder cuando otros me hacen un elogio o 
me dicen cosas agradables sobre mí.  

 

 

 

 

35 Me resulta difícil relajarme.   
 

 
 

 

36 
A menudo tengo la sensación de que los otros no entienden 
lo que les digo.   

 

 

 

 

37 
Cuando mi estado de ánimo  no es demasiado bueno, 
intento hacer actividades que me resulten agradables.   

 

  

 

  

38 
Cuando no sé algo, me muevo y busco información y ayuda 
sin demasiada dificultad.   

 

  

 

  

39 
Cuando resuelvo un problema pienso cosas cómo: 
¡Magnífico!, ¡Lo he conseguido!, He sido capaz de..., etc. 

  

 

  

 

  

40 
Sé cómo generar ocasiones para experimentar emociones 
agradables/positivas.   

 
  

 
  

41 
Me resulta fácil pensar en las consecuencias de mis 
decisiones.   

 

  

 

  

42 Tengo muchos amigos.   
 

  
 

  

43 Puedo hacer amigos con facilidad.   
 

  
 

  

44 
Acepto y respeto que los otros piensen y actúen de forma 
diferente a mí.   

 

  

 

  

45 
Al estar en el aula (como practicante) me siento capaz de 
manejar mis emociones y trabajar efectivamente con mis 
alumnos.   

 

  

 

  

46 
Considero que puedo o podré resolver de manera efectiva 
los problemas no académicos que surgen en el aula.   

 

  

 

  

47 
Dentro de las clases, mis profesores realizan ejercicios 
para desarrollar habilidades emocionales y sociales en 
nosotros como alumnos.   

 

  

 

  

48 
Como docente en formación, considero que es 
fundamental el desarrollo social y emocional de mis 
alumnos dentro del aula.  

 

 

 

 

49 

Identifico que mi institución (escuela normal) nos brinda la 
formación necesaria para desarrollar habilidades 
emocionales y sociales como herramienta para nuestra 
práctica docente.  

 

 

 

 

50 
Considero importante la formación continua de los 
docentes en el desarrollo de habilidades emocionales y 
sociales.  

 

 

 

 

51 
Percibo que mis profesores atienden sólo a los contenidos 
teóricos del programa, ignorando el lado emocional- 
afectivo.  

 

 

 

 



424 

 

No.  ENUNCIADO 1 2 3 4 5 

52 
Me siento preparado/a como futuro/a docente para 
contribuir al desarrollo social y emocional de mis alumnos. 

 

 

 

 

 

53 
Como practicante y futuro docente me siento cómodo(a) 
expresando mis emociones a mis alumnos en el salón de 
clases y  a mis compañeros de trabajo  

 

 

 

 

54 
Como futuro docente considero que cuento con las 
estrategias necesarias para manejar mis reacciones 
emocionales fuertes dentro del salón de clases  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Te reiteramos nuestro total agradecimiento por contestar este cuestionario, te recordamos que tus respuestas son 

confidenciales y serán de suma importancia para nuestra investigación. 

CONTACTO 

Wendytecpa27@gmail.com 

mailto:Wendytecpa27@gmail.com

