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Resumen
Debido al aumento de la demanda de programas emocionales en la escuela y dada la impor-

tancia del papel del profesorado en su implantación, el objetivo de nuestro estudio ha sido el

de analizar la percepción que tanto docentes como futuros docentes (N=121) tienen respecto

a sus habilidades emocionales (TMMS, Salovey, Mayer, Goldman,Turvey y Palafai, 1995). Hemos

observado las diferencias existentes atendiendo a la edad, sexo y experiencia profesional de los

sujetos. Los resultados nos señalan que las mujeres se perciben con mayor capacidad para aten-

der a las emociones mientras que los jóvenes y estudiantes de educación comprenden mejor

las emociones propias y los docentes de más edad son capaces de reparar mejor sus emociones

activando una serie de estrategias. Posibles interpretaciones y consecuencias de estos resulta-

dos son discutidas.

Palabras clave: inteligencia, emociones, conocimiento, experiencia, éxito profesional.

Abstract:Do teachers perceive themselves as emotionally intelligent? Possible consequences

on quality in education

Due to the increase in the demand of emotional intelligence programmes in schools and

given the relevance of the role of teachers in their implementation, the objective of our study

has been to analyse the perception, not only of practising teachers but also of future  teachers
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Introducción

Durante el último siglo, la inteligencia ha sido la capacidad más valorada en la socie-
dad occidental, tanto en el sistema educativo como en otros contextos. Esta visión se
ha sustentado gracias a la moderada relación existente entre el cociente intelectual
(CI) y los resultados académicos, es decir, la capacidad de dominar la lengua, las mate-
máticas, los idiomas… Sin embargo, en la actualidad se está atendiendo a otras capa-
cidades que puedan explicar por qué las personas con mejores notas académicas,con
más cociente intelectual, no consiguen el éxito profesional, social o personal espera-
do.

En 1985, de la mano de Gardner, se dio un giro en la concepción de la inteligencia,
considerando a una gran variedad de habilidades como diferentes tipos de ésta. Entre
ellas, la inteligencia intrapersonal e interpersonal fueron innovadoras al tiempo que
polémicas en la visión tradicional de la inteligencia. En 1990, Salovey y Mayer concep-
tualizaron un nuevo tipo de inteligencia: la Inteligencia Emocional (IE), mundialmente
conocida gracias al popular libro de Goleman (1995). En la definición de IE se han for-
mado dos modelos teóricos de inteligencia emocional: el modelo mixto y el modelo de
habilidad. El primero concibe la inteligencia emocional como un conjunto de habilida-
des emocionales combinadas con dimensiones de personalidad (Bar-On, 1997;
Goleman, 1995). Este modelo ha sido el más extendido en nuestro país en todos los
ámbitos. Sin embargo,el modelo de habilidad,científicamente más justificado, se centra
en el enfoque del procesamiento de la información (emocional) y las capacidades rela-
cionadas con dicho funcionamiento cognitivo (Mayer y Salovey, 1990).

Estos dos autores definen la Inteligencia Emocional como «la habilidad de las per-
sonas para percibir (en uno mismo y en los demás) y expresar las emociones de forma

(N=121) regarding their own emotional abilities (TMMS, Salovey, Mayer, Goldman,Turvey and

Palafai, 1995).We have observed certain differences concerning age, sex and the professional

experience of teachers. Results point out that women perceive themselves as more capable to

deal with emotions whereas young teachers and students of Education understand better their

own emotions. Older teachers are more easily able to restore their emotions via activating a set

of strategies. Possible interpretations and consequences of these results are then discussed.

Key words: intelligence, emotions, knowledge, experience, professional success.
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apropiada, la capacidad de usar dicha información emocional para facilitar el pensa-
miento, de comprender y razonar sobre las emociones y de regular las emociones en
uno mismo y en los demás» (Mayer y Salovey, 1997).

La veta investigadora en torno a este constructo ha dado lugar a resultados fructífe-
ros de los que ahora destacamos los hallazgos en el ámbito educativo. Se ha encontrado
relación entre la IE y los comportamientos prosociales como ajuste social (Engelberg y
Sjoberg, 2004) y actitudes cívicas (Charbonneau y Nicol, 2002). La capacidad de regular
las emociones se relaciona positivamente con la cualidad de las relaciones sociales,éxito
con el otro sexo y sensibilidad social (Coté, Lopes, Salovey y Beers, in press; Lopes et al,
2004).También se ha observado cómo la IE correlaciona positiva y moderadamente con
la autoestima y el liderazgo, y negativamente con la ansiedad social, incluso controlando
el efecto de la personalidad e inteligencia (Barling, Slater y Kelloway, 2000; Gil-Olarte,
Palomera y Brackett,en prensa).Además, la IE previene comportamientos no adaptativos
en la escuela tales como el absentismo o las expulsiones por mala conducta (Petrides,
Frederickson y Furnham, 2004) y promociona el rendimiento académico (Ashknasy y
Dasborough,2003;Barchard,2003;Brackett y Mayer,2003;Gil-Olarte et al.,en prensa;Lam
y Kirby, 2002), aunque sólamente ha permanecido independiente al controlar la inteli-
gencia general en el penúltimo caso,utilizando medidas de ejecución en la medicion de
la IE (Mayer, Salovey y Caruso, 2002). Por otro lado, si tenemos en cuenta los problemas
de conducta y las conductas no saludables, la IE se relaciona inversamente con el maltra-
to entre compañeros, la violencia y el consumo de tabaco y drogas (Brackett, Mayer y
Warner,2004;Gil-Olarte,Guil,Mestre,2004;Rubin,1999;Trinidad y Johnson,2002) y posi-
tivamente con mejores niveles de ajuste psicológico (Extremera y Fernández-Berrocal,
2003) y el control del estrés (Gohm, Corser y Dalsky, 2004?; Salovey, Stroud,Woolery y
Epel, 2002).

Sin embargo, no podemos centrarnos sólamente en los estudiantes cuando habla-
mos de desarrollar habilidades socio-emocionales, puesto que también es necesario
incidir en la necesidad de fomentar dichas capacidades en el profesorado. Hace tiem-
po que se viene hablando del agotamiento docente,de la frustración y desmotivación
del profesorado, es decir, del síndrome de estar quemado o burnout que en España
alcanza un promedio en torno al 33%. Esta enfermedad no sólo puede dar lugar a
otras sintomatologías como la depresión o ser una de las primeras causas de absentis-
mo o baja laboral, sino que cuando los síntomas se mantienen a lo largo del tiempo o
se agudizan pueden dar lugar alteraciones psicofisiológicas (insomnio, cefaleas, úlce-
ras, alergias, etc.) como consecuencia de los diversos estresores (Durán, Extremera y
Rey, 2001).
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Este síndrome, ampliamente estudiado, es consecuencia de la interacción entre
diversos factores internos y externos del individuo (Travers y Coopers, 1997). Dentro
de las causas externas se habla de la falta de recursos, los estereotipos negativos del
docente, la presión social (Ortiz, 1995), la incomunicación y la falta de cooperación
entre la familia, los compañeros y las autoridades y la desmotivación e indisciplina de
los alumnos (Doménech, 1995;Vandergue y Huberman, 1999).Atendiendo a los facto-
res personales, el nivel de experiencia, autoestima, estilo atribucional, personalidad,
etc., se han visto relacionados con la aparición o mantenimiento de este síndrome
(Maslach, Schaufeli y Leiter, 2001; Valero, 1997). La IE se encontraría dentro de este
último grupo de factores individuales, explicando cómo hay personas que son más
resistentes a los estresores por su capacidad de percibir, comprender y regular tanto
sus emociones como las de los demás. Esto permite que se puedan poner en marcha
estrategias de afrontamiento y mejorar las redes de apoyo por medio de una interac-
ción social ajustada. La IE aparece entonces como un posible factor explicativo y, por
tanto, preventivo del malestar docente.

Mearns y Cain (2003) han llegado a la conclusión de que los profesores que se
perciben así mismos como poseedores de cierto grado de habilidad para regular sus
emociones utilizan más estrategias activas para enfrentarse a las situaciones estresan-
tes en el entorno académico, experimentan menos consecuencias negativas de estrés
y mayor realización personal. En España, varios estudios han evaluado también el
papel de la IE en la interacción escolar. Se ha encontrado un mayor uso de estrategias
de supresión de pensamientos negativos y mayor ajuste emocional en los profesores
que se perciben con mayor IE, sobre todo aquellos con mayor capacidad para reparar
las emociones negativas.Al tiempo, aquellos que comprenden y no atienden en exce-
so a las emociones propias o de los otros sienten mayores niveles de realización pro-
fesional. Estos resultados se muestran significativos incluso al controlar el efecto de
variables tales como la edad, el sexo y los años de docencia (Extremera, Fernández-
Berrocal y Durán, 2003). Asimismo, Sala (2002) observó en una muestra de futuros
docentes que las habilidades sociales, medidas por medio de un instrumento de IE
mixto (EQ-i), inciden de forma moderada sobre sus valores, actitudes, creencias y esti-
los educativos, siendo el estilo asertivo el que mayor ajuste emocional mostraba.

La importancia de la formación docente en competencia social y emocional, no
sólo como medio para conseguir un efecto sobre los alumnos y su aprendizaje, sino
también como medio para la prevención del burnout, ha sido tratado con anteriori-
dad por diversos autores (Costa, 2002; Extremera y Fernández-Berrocal, 2004; Sureda
y Colom, 2002).
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Todos estos cambios y descubrimientos han hecho eco no sólo en el ámbito pura-
mente científico, sino también en el ámbito popular y,especialmente,en el organizacio-
nal, entre los cuales se encuentra el sistema educativo. Desde que en 1996 la UNESCO
formulara como una de las finalidades de la educación el “aprender a ser”, los profeso-
res y las autoridades,poco a poco,han ido tomando conciencia de la necesidad de ense-
ñar habilidades socio-emocionales en sus aulas para conseguir un buen rendimiento
académico y poder desarrollar una madurez emocional y un comportamiento prosocial
en sus alumnos que favorezca un clima positivo en el aula. Además, se ve como un
medio necesario para alcanzar los objetivos educativos al favorecer la motivación y la
salud de los profesores.

En la ultima década se han creado programas mixtos de inteligencia emocional,
tanto en España como en el extranjero, con el fin de desarrollar dichas habilidades
socio-emocionales (Bisquerra,2000;Valles y Valles,2000), aunque por desgracia pocos
han demostrado su eficacia para tal objetivo. Uno de los medios empleados para el
desarrollo de estas competencias es la creación de ambientes adecuados para la
expresión de emociones y exposición a experiencias emocionales distintas dentro
del aula (Mayer y Cobb, 2000; Mayer y Salovey, 1997; Sanz y Sanz, 1997) de forma que
el alumno pueda después generalizar su aprendizaje a otros contextos y obtenga los
cimientos para adquirir otras competencias más complejas (Fernández-Berrocal y
Ramos, 2004).

No obstante, es necesario un entrenamiento explícito para aprender habilidades
socio-emocionales mediadas por el papel del profesor, quien actúa como modelo o
como referente para el estudiante.El profesor es la persona que más tiempo pasa con
los niños y adolescentes durante la mayor parte de su desarrollo socio-emocional,ade-
más del cognitivo. Es la persona que democratiza las diferentes posibilidades de los
niños de aprender a ser,pues aunque la familia es uno de los principales sistemas des-
tinados a la enseñanza socio-emocional (p.ej. por medio de su estilo parental, como
el democrático), no todos los niños parten de los mismos ecosistemas. Por otro lado,
la organización social de hoy en día dificulta el hecho de tener tiempo para este
aprendizaje en el hogar.

Hemos dado por supuesto que los profesores (al igual que los padres) son exper-
tos en estas habilidades, y les hemos demandado que desarrollen una educación inte-
gral en sus alumnos, aumentando el peso de responsabilidades que ya tienen de por
sí.No obstante,no se les ha dotado de los medios necesarios para ello,es decir,de una
formación que les enseñe cómo desarrollar estas nuevas competencias en la escuela
y que, al mismo tiempo, les aporte estrategias de afrontamiento en su tarea.
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La investigación avanza, los programas se desarrollan,pero ¿están preparados para
ello?, ¿se perciben con las capacidades emocionales necesarias para enseñarlas? En
este trabajo se ha estudiado a una muestra de maestros en activo así como a futuros
maestros (estudiantes de educación) con el objetivo de ver sus expectativas y percep-
ciones en torno a su propia capacidad emocional.Además de los niveles en los que
se perciben, se pretende averiguar si la experiencia o la madurez dada por la edad les
permiten percibirse como más hábiles. Finalmente, se analizan las diferencias de
género en atención emocional con el fin de averiguar si las mujeres se perciben con
una mayor tendencia para atender a las emociones.

Metodología

Muestra

El estudio está compuesto por una muestra de N=121 sujetos (Mujeres= 52%,Hombres=
48%) de los cuales un 65% corresponde a estudiantes de Magisterio y un 35% a profeso-
res en Educación Infantil, Primaria y Secundaria de diversos centros públicos españoles.
Un 31% de la muestra se encuentra entre los 18-21 años de edad, un 22% entre 22-30
años, y un 27% entre 31-51 años. Los estudiantes y los profesores rellenaron los cuestio-
narios de forma voluntaria y anónima.

Instrumentos

Trait Meta Mood Scale (TMMS; Salovey et al, 1995). Se trata de un cuestionario de 24
items (versión Española,adaptada por Fernández-Berrocal et al.,1998) diseñado para eva-
luar las tendencias de comportamiento y percepciones que las personas tienen acerca
de su capacidad de atender a las emociones, la claridad con la que perciben dichas emo-
ciones y su capacidad para reparar sus estados emocionales. La escala de atención emo-
cional incluye items como “Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones”; la
escala de claridad emocional incluye items como “Frecuentemente puedo definir mis
sentimientos”;y la tercera escala,dirigida a evaluar la reparación emocional,incluye items
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como “Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables”. Los sujetos deben
valorar cada una de las afirmaciones acerca de sí mismos con una escala likert de 1 a 5
que represente su grado de acuerdo con cada una de ellas. Este cuestionario ha mostra-
do una adecuada consistencia interna y una aceptable validez discriminante y convergen-
te (Salovey,Mayer,Goldman,Turvey y Palafai,1995).En este primer estudio de validación
encontraron una fiabilidad en las tres subescalas superior a 0,85 alfa de Cronbach
(Fernández-Berrocal et al.,1998);en la prueba test-retest también se observan altas corre-
laciones de Pearson para Atención (r = 0,60),Claridad (r = 0,70) y Reparación (r = 0,83)
(Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004).

En el Cuestionario de datos sociodemográficos se pregunta por datos que ayudan
a perfilar la muestra y que permiten poder agrupar la muestra según sexo, edad y
situación profesional (estudiantes o profesores en activo).

Resultados

En un análisis descriptivo preliminar observamos que la muestra se percibe en niveles
medios de Inteligencia Emocional tanto en atención y claridad como en reparación emo-
cional, comparada con su población de referencia.Al tener en cuenta las desviaciones
típicas, sin embargo, vemos que la muestra se distribuye de forma normal, situándose
parte de los sujetos en niveles tanto bajos como altos en los tres factores. Esta observa-
ción se confirma a través del análisis no paramétrico de Kolmogorov–Smirnoff. En la
Tabla I se pueden observar los resultados descriptivos.

A continuación se realiza un análisis de contraste de medias en los tres factores
de IE en función del género. Seguidamente observamos las diferencias entre los
docentes en activo y los estudiantes de educación (futuros profesores). Por último,
analizamos las diferencias entre los distintos grupos de edad de la muestra obtenidos
por medio de la distribución por cuartiles, lo que da lugar a un grupo de 18 a 21 años
de edad (estudiantes), otro grupo de 22 a 30 años (profesores noveles) y un tercero

TABLA I. Datos estadísticos descriptivos de la muestra en los tres factores de Inteligencia Emocional percibida
Min. Max. Media Desviación K-S

Atención Emocional 11 39 27,68 5,97 z = 0,80, p = 0,54
Claridad Emocional 11 38 26,08 5,46 z = 0,99, p = 0,29
Reparación Emocional 13 38 26,24 6,09 z = 0,60, p = 0,87
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ente 31 y 51 años (profesores con experiencia). En la Tabla II se muestran los resulta-
dos de estos análisis.

En primer lugar, encontramos diferencias significativas en la variable sexo en el
factor de atención a las emociones, mostrándose superiores las mujeres en este rasgo
y confirmando nuestra hipótesis. Apenas existen diferencias en la forma en que se
perciben hombres y mujeres respecto a su capacidad de comprender y poder etique-
tar sus emociones.A pesar de esto,y aunque sin diferencias significativas, los hombres
se perciben con más habilidad para la reparación emocional que las mujeres.

Respecto a la variable experiencia,no encontramos diferencias significativas entre
estos dos grupos en ninguna de las habilidades emocionales. Sin embargo, los datos
describen a los docentes en activo con mayor tendencia a atender a las emociones y
mayor capacidad para reparar dichas las mismas. No obstante, los estudiantes aventa-
jan a los docentes en la percepción sobre su capacidad para comprender y diferen-
ciar las emociones.

En la tercera variable estudiada, el grupo de edad, observamos diferencias signifi-
cativas en el factor claridad emocional al comparar el grupo más joven (18-21) con el
resto. De esta manera, los más jóvenes se perciben como más habilidosos para com-
prender las emociones: distinguir qué emoción/es están sintiendo en cada momento,
poder etiquetarlas y comprender el funcionamiento y dinámica de éstas; el grupo 2 y

TABLA II. Diferencia de medias en Inteligencia Emocional percibida según el sexo, experiencia profesional 
y edad

SEXO
Mujeres Hombres p

Atención 29,21 26,03 0,00
Claridad 26,48 25,65 0,41
Reparación 26,14 26,35 0,85
EXPERIENCIA

Estudiantes Profesores p
Atención 27,53 27,95 0,71
Claridad 26,78 24,79 0,05
Reparación 25,71 27,24 0,19
EDAD

18-21 22-30 31-51 p
Atención 27,53 27,35 27,42 0,96
Claridad 27,61 24,88 24,91 0,02
Reparación 26,97 23,54 27,39 0,04
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3 obtiene casi la misma media estadística en este factor. Respecto a la capacidad para
reparar las emociones,el grupo de mayor de edad (31-51), correspondiente a la mues-
tra de docentes con más experiencia,presenta diferencias significativas respecto a los
participantes que se sitúan en el segundo grupo de edad, y sin diferencias significati-
vas respecto al primero. Por otro lado, los más jóvenes se perciben con más capaci-
dad que el segundo grupo (22-30, integrado en su mayoría por docentes noveles) para
reparar sus estados emocionales, aunque las diferencias no son significativas.

Si atendemos al primer factor, es decir, la tendencia a atender a las emociones, las
medias entre los tres grupos son muy similares, aunque sí se observa un decrecimien-
to en esta tendencia a medida que avanzamos en edad.

Para finalizar, se lleva a cabo un análisis correlacional con el fin de confirmar los
resultados encontrados en las diferencias de medias. La variable sexo-mujer correla-
ciona con la atención emocional (r =0,26, p =0,00) incluso controlando la variable
edad y experiencia profesional.Asimismo, en la población general, a menor experien-
cia docente se observa mayor claridad emocional (r =-0,18, p =0,05), al igual que a
medida que se desciende en edad en los participantes (r =-0,24, p =0,05). Dado que
la variable edad y experiencia están correlacionadas de forma significativa (r =0,17, p
=0,05), se procedió a controlar tanto la edad como la experiencia de forma alternati-
va. De esta manera, las correlaciones entre estas dos variables y la claridad emocional
desaparecen, lo que indica que son necesarias ambas condiciones: ser joven y no
tener experiencia para percibirse con mayor claridad emocional.A continuación se
muestran las posibles explicaciones como consecuencia de estos resultados.

Discusión de los resultados

En este estudio se ha comprobado que los docentes y futuros docentes,por regla gene-
ral,no se perciben con una alta capacidad emocional, independientemente de su géne-
ro, edad o experiencia profesional. Sin embargo, se han encontrado diferencias depen-
diendo de estas variables socio-demográficas.Atendiendo al género, se observa cómo
las mujeres se perciben con mayor capacidad para atender a las emociones, prestando
más atención a las emociones propias. Este dato coincide con resultados anteriores
que han evaluado la inteligencia emocional percibida por medio de este cuestionario
(Fernández-Berrocal, Ramos y Extremera, 2001; Hernández y Palomera, 2004) al igual
que por medio de un test de ejecución (Brackett y Mayer, 2003; Mayer, Caruso y
Salovey, 1999). Es probable que estas diferencias se deban al estereotipo cultural en el
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que la mujer se proyecta como más hábil para atender y percibir las emociones, mien-
tras que el hombre aparece como más controlado en las suyas. Estos estereotipos pue-
den influir en la forma en que se perciben a sí mismos (Furnham y Rawles, 1995) e
incluso en su propio comportamiento, en forma de efecto pigmalión (Rosenthal y
Jacobson, 1968).

Un segundo resultado nos indica que los estudiantes y los más jóvenes se perci-
ben con mayor capacidad para comprender sus emociones y diferenciar qué sienten
en cada momento. Estos resultados confirman un estudio previo realizado en el que
se obtuvo la misma distribución de medias pero sin diferencias significativas (Hernán-
dez y Palomera, 2004). Estas diferencias con generaciones más maduras pueden ser
debidas, quizás, a que los estudiantes de Educación han vivido un sistema educativo
diferente (LOGSE,1990) en el que se han trabajado más las actitudes y valores,al tiem-
po que en las familias españolas se ha dado la vuelta a un estilo parental más demo-
crático, con mayor comunicación entre los miembros familiares, sobre todo a medida
que las familias muestran mayor nivel socio-económico y cultural (Pecharromán,
Pinto y Sacritán,1998).Por otra parte,es posible que se deba a su edad y falta de expe-
riencia profesional, tal y como se observa en las correlaciones parciales entre edad y
experiencia.

Asimismo, se ha observado cómo los docentes de más edad y con más experien-
cia reparan mejor sus emociones negativas o fomentan emociones positivas por
medio de estrategias, sobre todo cuando los comparamos con el grupo intermedio de
edad.Esto podría explicar el hecho de por qué el burnout es más frecuente en docen-
tes noveles; los más experimentados –y maduros– han podido desarrollar estrategias
y cierta introspección, lo que les ha facilitado el afrontamiento de estresores diarios.
Estos resultados se pueden relacionar con estudios llevados a cabo con muestras
docentes y sus niveles de burnout que confirman cómo los docentes noveles mues-
tran mayores niveles de estrés y cómo a medida que ascendemos en la escala de edad
van adquiriendo mayor seguridad en sí mismos y menos vulnerabilidad a la tensión
(Cherniss, 1982; Maslach, 1982), es decir, desarrollan más estrategias para reparar sus
emociones (Extremera et al, 2003; Hernández y Palomera, 2004).

Para terminar, la tendencia a atender menos a las emociones a medida que se avan-
za en edad confirma los resultados obtenidos en estudios realizados previamente con
el mismo cuestionario y muestras similares (Hernández y Palomera, 2004). Ya se ha
estudiado en otro campo cómo la tendencia a atender en exceso a las emociones está
asociada con un estilo de pensamiento rumiativo que a su vez se correlaciona con esta-
dos depresivos (Fernández–Berrocal y Ramos,2001).El hecho de que los docentes con
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más edad –y más experiencia– no atiendan en exceso a sus emociones podría expli-
car, en parte, por qué sufren menos burnout, ya que se mantienen en niveles medios,
más saludables.

Limitaciones del estudio

Los resultados de este estudio sólo pueden ser tomados como un inicio de explora-
ción acerca de las necesidades educativas en el profesorado. Para poder generalizar-
los a toda la población española necesitaríamos una muestra más grande.

Por otro lado, no se puede hablar de que los docentes no tienen inteligencia emo-
cional, pues la medida tomada nos revela sus percepciones en torno a estas habilida-
des, aunque no su ejecución real.De cualquier manera,habrá que tener en cuenta sus
propias expectativas en torno a su capacidad a la hora de proponer a este gremio la
posibilidad de enseñar estas habilidades.

Futuras investigaciones

De aquí en adelante, por medio de una muestra mayor y, por tanto, más representati-
va, se podría observar cuáles son los niveles reales de IE de los docentes gracias a un
test de habilidad de IE (MSCEIT, 2002), además de sus percepciones sobre su capaci-
dad emocional (TMMS, 1995). Sería interesante, de cara a perfilar con más exactitud
las necesidades de cada grupo, averiguar si existen diferencias entre los docentes
según la especialidad, ciclo y etapa educativa en la que enseñan.Asimismo, habrá que
seguir observando, a su vez, diferencias de género y edad.

Una vez detectadas las necesidades, habrá que facilitar los recursos necesarios para
su formación en el desarrollo de la IE en docentes.A partir de entonces, investigaciones
en torno a los beneficios de esta formación podrían confirmar si la mejora de la IE pre-
viene la sintomatología y consecuencias asociadas al burnout, si las relaciones entre
docentes son más satisfactorias,si su satisfacción laboral aumenta,si repercute en el ren-
dimiento, clima social en el aula y desarrollo integral de los alumnos, etc.

Esperamos que éste sea sólo un comienzo de más investigaciones en torno a la capa-
cidad emocional de los docentes, de manera que se pueda preparar a éstos de forma
adecuada antes de introducir programas educativos en la escuela para el desarrollo de
la IE.
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Conclusión

En este estudio se ha realizado una exploración inicial acerca de las necesidades de
formación de docentes y futuros docentes con el objetivo de poder desarrollar un
nivel de inteligencia emocional adecuado. Una vez se hayan desarrollado programas
para formar a formadores en torno a estas habilidades, y una vez se hayan validado
experimentalmente los programas para el desarrollo de la inteligencia emocional en
la escuela, como ya urgen algunos autores (Zeidner, Roberts y Mattheews, 2002), esta-
remos preparados para prevenir, en parte, el burnout y promocionar los resultados
positivos predichos en el alumnado, tal y como se señaló antes.No dudamos que todo
ello redundará en una mejor calidad de la enseñanza y en unas mejores relaciones
entre todos los grupos que componen el sistema educativo: familia, docentes, alum-
nos, autoridades y comunidad.

A la vista de los resultados, parecen ser necesarios programas de formación que
incidan en las capacidades emocionales con distinta intensidad: los más jóvenes o
noveles necesitan formación en lo que a atención y reparación emocional se refiere,
de manera que puedan combatir el burnout en su quehacer diario y puedan a su vez
desarrollar dichas capacidades en sus alumnos. Para ello, necesitarían aprender estra-
tegias orientadas a regular las emociones así como a desarrollar una mayor tendencia
a atender moderadamente a las propias emociones, paso principal para poder regu-
larlas.En el caso de los docentes más mayores y más experimentados,necesitan poder
comprender y nombrar las emociones de forma adecuada por medio del desarrollo
emocional a nivel lingüístico.Finalmente, sería necesario fomentar la reparación emo-
cional en las mujeres y la atención a las propias emociones en los hombres.

De cualquier modo, los programas que se lleven a cabo deberían fomentar todas
las habilidades en todos los docentes, aunque teniendo siempre en cuenta estas dife-
rencias en sus propias percepciones.

Esta formación podría llevarse a cabo a través de los centros de enseñanza del pro-
fesorado y de su inclusión como una materia o una metodología (Valles y Valles,2003)
en los programas universitarios de las facultades de Educación. Esta última opción
parece ser la más adecuada a largo plazo, con la idea de que todos los maestros, no
sólo los que se apuntan a cursos de formación de forma voluntaria,puedan en el futu-
ro adquirir un conjunto de habilidades que les permitan desarrollar su tarea educati-
va con mayor efectividad y de una manera más saludable.

Sin embargo, y para terminar, hay que señalar que la IE no es una panacea, puesto
que no soluciona todos los problemas ni puede evitar que los estresores aparezcan,
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aunque sí nos puede ayudar a manejar las situaciones difíciles y estresantes con
mayor efectividad y menos desgaste personal. Cuánto más nos puede aportar en el
contexto educativo sólo la investigación futura nos los podrá demostrar.
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ANEXO I

TMMS-24. (Fernández-Berrocal, P.; Alcaide, R., Domínguez, E.;
Fernández-McNally, C.; Ramos, N.S.; Ravira, M., 1998). 

Instrucciones

A continuación encontrará algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos.
Lea atentamente cada frase e indique por favor el grado de acuerdo o desacuerdo con
respecto a las mismas. Señale con una “X” la respuesta que más se aproxime a sus pre-
ferencias.

No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas.
No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1

Nada 
de Acuerdo

2

Algo 
de Acuerdo

3

Bastante 
de acuerdo

4

Muy 
de Acuerdo

5

Totalmente 
de acuerdo

1. Presto mucha atención a los sentimientos. 1 2 3 4 5
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 1 2 3 4 5
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 1 2 3 4 5
4. Pienso que merece la pena prestar atención a mis emociones y estado de ánimo. 1 2 3 4 5
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 1 2 3 4 5
6. Pienso en mi estado de ánimo constantemente. 1 2 3 4 5
7. A menudo pienso en mis sentimientos. 1 2 3 4 5
8. Presto mucha atención a cómo me siento. 1 2 3 4 5
9. Tengo claros mis sentimientos. 1 2 3 4 5
10. Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 1 2 3 4 5
11. Casi siempre sé cómo me siento. 1 2 3 4 5
12. Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 1 2 3 4 5
13. A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones. 1 2 3 4 5
14. Siempre puedo decir cómo me siento. 1 2 3 4 5
15. A veces puedo decir cuáles son mis emociones. 1 2 3 4 5
16. Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 1 2 3 4 5
17. Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visión optimista. 1 2 3 4 5
18. Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 1 2 3 4 5
19. Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida. 1 2 3 4 5
20. Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal. 1 2 3 4 5
21. Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicándolas, trato de calmarme. 1 2 3 4 5
22. Me preocupo por tener un buen estado de ánimo. 1 2 3 4 5
23. Tengo mucha energía cuando me siento feliz. 1 2 3 4 5
24. Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de ánimo. 1 2 3 4 5


