
El tema de la inteligencia emocional ha
saltado con fuerza innovadora en nuestra so-
ciedad, siendo uno de los conceptos más es-
tudiados. Tradicionalmente, la escuela se ha
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Este estudio analiza el nivel de desarrollo de la Inteligencia Emocional en alumnado de Educa-
ción Primaria con necesidades de compensación educativa que asiste a un Programa de Refuer-
zo, Orientación y Apoyo en un centro de Educación Infantil y Primaria de la provincia de Jaén (Es-
paña). En el trabajo han participado 50 alumnos, utilizándose para la recogida de datos un cues-
tionario de autoinforme sobre Educación Emocional de Álvarez y Grup de Recerca en Orienta-
ció Psicopedagògica (2006). Los resultados obtenidos demuestran cómo el alumnado suele sen-
tirse bien consigo mismo, aceptándose físicamente y estando satisfecho con sus propias actuacio-
nes. La búsqueda de soluciones a sus problemas, el hecho de perdonar, organizar adecuadamen-
te su tiempo libre constituye una práctica habitual en estos alumnos, a pesar de que sólo “a ve-
ces” se preocupen por su futuro o se sientan tristes sin motivo aparente. Asimismo, se destaca la
existencia de diferencias estadísticamente significativas en las valoraciones del alumnado sobre
conciencia y control emocional según el nivel educativo; concretamente, entre aquellos alumnos
que cursan el primer ciclo y los que pertenecen al tercer ciclo de Educación Primaria. No se apre-
cian diferencias estadísticamente significativas para las dimensiones autoestima, habilidades so-
cioemocionales o habilidades de vida y bienestar subjetivo. 
Palabras clave: Compensación educativa, Programa de Acompañamiento Escolar, Inteligencia Emo-
cional, Educación Primaria.

Emotional intelligence in Compensatory Education students. This study analyses the development
of Emotional Intelligence in Nursery Education students with remedial education needs attend-
ing a Reinforcement, Guidance and Support Programme at a centre of Primary Education in the
province of Jaén (Spain). The work relies on a sample of 50 students, and the data were collect-
ed by means of a self-report questionnaire on Emotional Education developed by Álvarez and the
Research Group in Psychopedagogical Orienteering (2006). The results show how often students
feel good about themselves, being physically satisfied with their own performance. The search for
solutions to their problems, forgiving, and planning their spare time in an efficient way are com-
mon practices with these students, although they report to be “sometimes” worried about their fu-
ture or feeling sad with no apparent reason. It also worth underlying the existence of statistically
significant differences in the assessment of students on awareness and emotional control accord-
ing to their educational level, particularly between students enrolled in the first and in the third
cycles of primary education. Statistically significant differences were not detected as regards self-
esteem, socioemotional skills or life abilities.
Keywords: Remedial education, Reinforcement Programme, Emotional Intelligence, Elementary
Education.
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centrado en aspectos cognitivos, dejando en
un segundo plano el desarrollo de las capaci-
dades emocionales en el alumnado. Sin em-
bargo, tal y como afirman Kirchner, Torres y
Forns (1998) “si el objetivo de la escuela es
preparar para la vida, deberá contribuir al des-
arrollo de toda la personalidad de los alumnos”
(p. 183). Para ello, es deseable que la educa-
ción conlleve la autorrealización de cada
niño, abarcando desde la protección de los sen-
timientos, emociones y autoestima en el
alumnado, hasta la ampliación de sus oportu-
nidades de elegir, reconocimiento de su sin-
gularidad, identidad colectiva, personalidad
individual y de su particularidad cultural
(Fernández y Terrén, 2008). 

De acuerdo con Collel y Escudé (2003),
es necesario llevar a cabo una profunda refle-
xión sobre la importancia de los sentimientos
y las emociones; de igual modo, resulta con-
veniente realizar un replanteamiento del tema
en el ámbito educativo, considerando cómo el
desarrollo de las emociones de los niños y la
comprensión de las mismas es un proceso con-
tinuo y gradual de aprendizaje (Dueñas,
2002). Además, Fernández-Berrocal y Ruiz
(2008) exponen cómo “la inclusión de los as-
pectos emocionales y sociales en el currícu-
lum de los alumnos se aprecia como una po-
sible salida a alguno de los problemas urgen-
tes del sistema educativo” (p. 427). 

Entre los principios y fines del sistema
educativo español se destaca la educación in-
tegral del alumno, en la que se incluye la edu-
cación emocional como uno de los grandes ob-
jetivos a conseguir. Así, el artículo 80 de la Ley
Orgánica de Educación establece cómo la Ad-
ministración pública debe garantizar el prin-
cipio de igualdad en la educación, por lo que
se “desarrollarán acciones de carácter compen-
satorio en relación con las personas, grupos y
ámbitos territoriales que se encuentren en si-
tuaciones desfavorables y proveerán los recur-
sos económicos y los apoyos precisos para
ello”. En estas circunstancias, el Plan de Re-
fuerzo, Orientación y Apoyo (PROA) es con-
siderado como medida de atención a la diver-
sidad en el sistema educativo, dirigido a
ofrecer recursos a los centros educativos para
que, junto a los demás agentes de la educación,

trabajen en una doble dirección: contribuir a
debilitar los factores generadores de la des-
igualdad y garantizar la atención a los colec-
tivos más vulnerables para mejorar su forma-
ción y prevenir los riesgos de exclusión social.
Por ello, es de destacar la eficacia de este plan
en el sistema educativo, sobre todo como pro-
grama que promueve la integración fuera del
mismo (Moliner, Sales, Fernández, Moliner y
Roig, 2012), a pesar de la existencia de deter-
minados estudios en los que se detecta la fal-
ta de compromiso de los profesores implica-
dos en su desarrollo (Broc, 2010). 

Según Mayer, Salovey y Caruso (2000),
la inteligencia emocional supone “la capaci-
dad para procesar la información emocional
con exactitud y eficacia, incluyéndose la ca-
pacidad para percibir, asimilar, comprender y
regular las emociones” (p. 398). Asimismo,
Bisquerra (2000) estructura las competencias
emocionales de la siguiente manera: Concien-
cia y control emocional, relacionado con el co-
nocimiento de las propias emociones y las de
los demás; Regulación emocional, que hace re-
ferencia al domino de la expresión de las emo-
ciones y al proporcionar una respuesta adecua-
da a la situación; Autonomía personal, en la
que se incluyen la autoestima, automotivación,
actitud positiva, responsabilidad, análisis crí-
tico de normas sociales, buscar ayuda y recur-
sos y auto-eficacia emocional; Inteligencia in-
terpersonal relacionada con el dominio de ha-
bilidades sociales básicas, el respeto por los
demás, comunicación receptiva, comunicación
expresiva, compartir emociones, comporta-
miento pro-social y cooperación y asertividad;
Habilidades de vida y bienestar relacionadas
con la identificación de problemas, fijación de
objetivos adaptativos, solución de conflictos,
negociación, bienestar subjetivo y experien-
cia óptima.

La dimensión afectiva y la inteligencia
emocional impregnan muchos elementos de
la vida escolar, por lo que resulta necesario te-
nerlo en cuenta para el aprendizaje y la socia-
lización del alumno. La relación ente inteli-
gencia emocional, medida como habilidad, y
rendimiento académico ha sido atendida en di-
ferentes trabajos. Así, Haeussler y Milicic
(1995) demostraron cómo los estudiantes
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con autoestima positiva, altas expectativas y
una motivación intrínseca para aprender, ob-
tienen mejores logros académicos que aque-
llos otros que poseen autoestima baja, esca-
sas expectativas y una motivación extrínseca
para el estudio. De igual modo, Mayer, Caru-
so y Salovey (1999) indicaron que los estudian-
tes con puntuaciones altas en inteligencia emo-
cional tienden a obtener mejores calificacio-
nes en las distintas asignaturas debido a su ma-
yor capacidad de regulación de las emociones.
Esta idea es apoyada por Rice (2000) quién ex-
plica cómo los estudiantes con éxito tienen un
mayor sentido de valía personal y se sienten
mejor consigo mismos. 

Por su parte, autores como Brackett, Lo-
pes, Ivcevic, Mayer y Salovey (2004) anali-
zaron la relación ente inteligencia emocional
y diversos comportamientos cotidianos refe-
ridos a las siguientes áreas: conductas saluda-
bles - no saludables, actividades académicas,
de ocio y relaciones interpersonales. Los au-
tores obtuvieron claros resultados, pues a ma-
yor nivel de inteligencia emocional se demos-
tró una menor manifestación de sintomatolo-
gía depresiva y/o ansiosa, menor frecuencia de
comportamientos no adaptativos, mayor índi-
ce de conductas saludables y niveles más ele-
vados de bienestar psicológico en la persona.

En el caso de alumnos con necesidades de
compensación educativa, se ha de considerar
cómo sus condiciones especiales les llevan, en
muchos casos, a problemas de desajuste so-
cial, desmotivación y escaso control familiar
o absentismo, lo que exige que sus circunstan-
cias personales y sociales sean muy tenidas en
cuenta. En la mayoría de los casos, la dimen-
sión social-afectiva es deficiente, siendo prio-
ritario centrarse en las acciones de acogida y
seguimiento del alumno. Además, de cara al
desarrollo de la personalidad en el alumnado,
deben ser especialmente atendidos la conduc-
ta emocional, el control de sus reacciones y el
establecimiento de las relaciones sociales
que éste establece (Calvo, 2001). No obstan-
te, se destaca la dificultad para el profesora-
do de atender de forma satisfactoria a toda la
variedad de expectativas académicas y perso-
nales del alumnado que se da cita en el aula,
exigiendo respuestas educativas distintas se-

gún la índole del alumnado y del contexto (Ji-
ménez y Naval, 2003); asimismo, se hace men-
ción a la complicada tarea de evaluar, diagnos-
ticar y tratar a este grupo poblacional que, por
su menor desarrollo y madurez general y, es-
pecíficamente, del lenguaje, se ve en muchos
casos dificultada (Navarro, Meléndez, Sales
y Sancerni, 2012).

En este sentido, existen estudios previos
que afirman cómo, cuanto más desestructura-
do sea el entorno sociofamiliar del alumno, ma-
yor será la posibilidad de que desarrolle alte-
raciones y/o desajustes personales que dificul-
ten su pleno proceso de adaptación social, es-
colar y familiar (Farrington, 2005; Patterson
y Yoerger, 2002). Así pues, la pertenencia a un
grupo socialmente desfavorecido y/o en situa-
ción de pobreza, entendida como la conver-
gencia de un déficit económico y una situación
de exclusión social (Segura, 2010), puede te-
ner un impacto negativo en la conformación
y expresión de las capacidades sociales (Aya-
la, Pedroza, Morales, Chaparro y Barragán,
2002). No obstante, Trianes, Cardelle-Elawar,
Blanca y Muñoz (2003) han encontrado cómo
adolescentes de 11 y 12 años residentes en con-
textos deprimidos de Andalucía han obtenido
puntuaciones superiores en habilidades socia-
les autoinformadas que aquellos otros que vi-
ven en zonas residenciales. Otros estudios des-
arrollados en zonas geográficas diferentes (Co-
hen, Esterkind, Betina, Caballero y Martineng-
hi, 2011; Lacunza, 2007; Lacunza y Contini,
2009) revelan cómo los niños de niveles so-
ciales más desfavorecidos muestran un reper-
torio de habilidades sociales que les permiten
funcionar adecuadamente en el contexto es-
colar y en sus interacciones con los demás.
Más recientemente, el trabajo realizado por
Bravo y Herrera (2012), centrado en el aná-
lisis de la competencia social de los alumnos
de Educación Primaria de la ciudad de Meli-
lla, ha revelado un patrón de desarrollo social
diferente en función de las características so-
cioculturales del alumnado, evidenciándose la
conveniencia de desarrollar programas preven-
tivos destinados al fomento de las habilidades
sociales en el ámbito escolar. 

Por último, se hace mención a varias in-
vestigaciones centradas en examinar la rela-
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ción entre el nivel educativo del alumno y sus
valoraciones sobre inteligencia emocional. Re-
sulta importante analizar en qué medida influ-
ye la edad o el nivel educativo del alumno en
relación a sus valoraciones sobre inteligencia
emocional para, de este modo, poder estable-
cer mecanismos desde la propia escuela diri-
gidos al desarrollo de la educación emocional
que “compensen” las deficiencias del alum-
nado en determinadas edades o etapas educa-
tivas. Sin embargo, Chan (2003) comprobó que
ni la edad ni el género del alumno ejercían in-
fluencia sobre las dimensiones de la inteligen-
cia emocional autopercibida; en esta misma
línea, Cuéllar (2012) sostiene cómo no se pro-
ducen diferencias asociadas a la edad o el gé-
nero de los alumnos para determinar la rela-
ción entre inteligencia interpersonal e intraper-
sonal y el rendimiento académico de los
alumnos de Educación Primaria. Por su par-
te, Atkins y Stough (2005) demostraron cómo
es más probable que los adultos de mediana
edad, al menos, sean capaces de representar
y regular emociones más complejas e integrar-
las con sus cogniciones sobre el mundo de un
modo más experto que los adultos más jóve-
nes; de este modo, se considera que confor-
me crecen los niños, aumenta el empleo de es-
trategias cognitivas frente a las conductuales,
pareciéndose cada vez más a las estrategias de
afrontamiento de los adultos (Saarni, 2000).
No obstante, Álvarez, Bisquerra, Fita, Martí-
nez y Pérez (2000) revelan cómo a medida que
aumenta la edad en el niño, tiende a disminuir
su nivel de autoestima, siendo a partir de los
14 años cuando más se manifiesta la necesi-
dad de desarrollar programas de educación
emocional. Así pues, datos aportados revelan
una falta de consenso sobre la incidencia de
la edad del alumno en sus valoraciones sobre
inteligencia emocional. Por ello, este artícu-
lo cobra especial interés y relevancia de cara

al análisis de tales significaciones en el estu-
dio de la inteligencia emocional en escolares.

Teniendo en cuenta tales investigaciones
y estudios, este trabajo pretende evaluar el ni-
vel de desarrollo de inteligencia emocional en
alumnos de Educación Primaria cuya situación
personal, social o económica les dificulta para
llevar a cabo un proceso escolar normalizado
y, por tanto, precisan asistir a un Programa de
Acompañamiento Escolar. De igual manera,
pretende demostrar si existen diferencias es-
tadísticamente significativas en las valoracio-
nes sobre inteligencia emocional del alumna-
do según el nivel educativo al que éste perte-
nece en la etapa de Educación Primaria. 

Método

Participantes
El estudio se ha realizado en un centro pú-

blico de Educación Infantil y Primaria de la
provincia de Jaén reconocido desde hace tres
cursos académicos como adecuado para lle-
var a cabo un “Plan de Compensación Educa-
tiva”. En total, han sido 52 alumnos de entre
2º y 6º curso de Educación Primaria los que,
durante el curso académico 2011-2012, se han
beneficiado del programa de Acompañamien-
to Escolar incluido dentro del Plan de Refuer-
zo, Orientación y Apoyo establecido por las
Administraciones educativas. 

Para la obtención de los resultados, se ha
utilizado un tipo de muestreo no probabilís-
tico de tipo accidental o casual siendo, final-
mente, 50 alumnos de entre 7 y 11 años los que
han accedido a participar en tal estudio, cum-
plimentando el cuestionario utilizado para ello.
En la Tabla 1 se detalla la distribución de la
muestra según el sexo y el nivel educativo al
que ésta pertenece. 

El alumnado participante procede, en su
mayoría, de familias que por distintas razones
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Tabla 1. Distribución de la muestra según sexo y nivel educativo del alumnado

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo Totales

Alumnos 5 (21.7%) 7 (30.4%) 11 (47.8%) 23 (100.0%)
Alumnas 5 (18.5%) 11 (40.7%) 11 (40.7%) 27 (100.0%)
Total 10 (20.0%) 18 (36.0%) 22 (44.0%) 50 (100.0%)
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(bajo nivel sociocultural, dificultad para com-
patibilizar la vida familiar y laboral, desem-
pleo, bajos ingresos económicos, inestabilidad
laboral, problemas de salud,..) no disponen de
tiempo o formación necesaria para llevar a
cabo un seguimiento del proceso educativo de
sus hijos. En el caso de los padres, un 16.0%
se encuentra en situación de desempleo,
mientras que un 72.0% posee un trabajo para
el cual han requerido de unos estudios bási-
cos. Las madres, por su parte, se encuentran
realizando labores domésticas propias del
hogar en un 32.0% de los casos, siendo un
62.0% las que ocupan puestos de trabajo que
precisan de estudios primarios. 

Un 32.0% de los alumnos pertenecen a fa-
milias numerosas, mientras que un 60.0% de-
clara tener dos hermanos y un 8% son hijos
únicos. Por su parte, el 20.0% del alumnado
participante en esta investigación pertenece
a colectivos inmigrantes (árabes, ecuatoria-
nos, rumanos y venezolanos) y/o minorías ét-
nicas o culturales (gitanos), los cuales encuen-
tran dificultades para una adecuada adapta-
ción escolar. 

Instrumento de evaluación
Para la recogida de datos se ha empleado

el cuestionario de autoinforme sobre Educa-
ción Emocional (versión reducida) de Álva-
rez y Grup de Recerca en Orientació Psicope-
dagògica (GROP) de la Universidad de Bar-
celona (2006). La principal ventaja de la ver-
sión empleada es la duración del tiempo de
aplicación de la misma así como la facilidad
de la comprensión de las distintas cuestiones
por el alumnado. 

Se trata de un instrumento dirigido a
alumnos de Educación Primaria de más de 7
años. Responde a una escala politómica de cua-
tro puntos (siendo 0=nunca; 1=algunas veces;
2=con frecuencia y 3=siempre) compuesto por
veinte ítems distribuidos equitativamente
para cada una de las cuatro dimensiones es-
tablecidas: Conciencia y control emocional,
relacionados con el conocimiento de las pro-
pias emociones y las de los demás; Autoesti-
ma, la cual incluye la valoración del aspecto
afectivo del conocimiento de uno mismo y de
los demás; Habilidades socioemocionales,

como la capacidad de establecer buenas rela-
ciones sociales; y, por último, Habilidades de
la vida y bienestar subjetivo que incide en la
capacidad de relación interpersonal como la
toma de decisiones y la organización del tiem-
po libre. 

El índice de fiabilidad del cuestionario, ob-
tenido a partir del coeficiente alfa de Cronbach
es de .882, por lo que se puede considerar apro-
piado y, en general, el de todos sus factores
siendo éstos: Conciencia y control emocio-
nal=.880; Autoestima=.781; Habilidades so-
cio-emocionales=.675 y Habilidades de vida
y bienestar subjetivo=.733.

Procedimiento
Para la aplicación del cuestionario a la

muestra, se contactó con la Dirección del cen-
tro educativo así como con los profesionales
vinculados al Plan de Refuerzo, Orientación
y Apoyo, los cuáles accedieron voluntariamen-
te a colaborar en el estudio. Para conseguir una
correcta aplicación del instrumento, se propor-
cionó información a los mismos sobre las nor-
mas de aplicación, características del cuestio-
nario y finalidad de la prueba. Posteriormen-
te, se obtuvo consentimiento informado de los
padres de todos los alumnos que participaron
en el estudio asegurándose, en todo momen-
to, el anonimato y confidencialidad de los da-
tos recogidos. 

El cuestionario fue aplicado por los maes-
tros encargados de desarrollar el Programa de
Acompañamiento Escolar en este centro edu-
cativo. La aplicación fue realizada de mane-
ra individual para cada alumno en el horario
habitual establecido por el centro (horario de
tarde). El alumnado, antes de cumplimentar el
cuestionario, recibió las explicaciones nece-
sarias para lograr una buena comprensión del
contenido de cada ítem.

Análisis de datos
Para el tratamiento estadístico de los da-

tos se ha utilizado el programa SPSS (versión
19 para Windows), al considerarlo un recur-
so idóneo para nuestro trabajo. De este modo,
se ha llevado a cabo un análisis descriptivo de
los resultados obtenidos en las distintas dimen-
siones del cuestionario así como para cada uno
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de los ítems. A continuación, se ha realizado
una prueba de comparación de medias median-
te el análisis de varianza (ANOVA) atendien-
do a las características y valores de respues-
ta de las variables utilizadas y teniendo en
cuenta que el contraste está hecho a un 5%.
Además, se ha llevado a cabo un análisis a pos-
teriori mediante la prueba de Tukey a fin de
comprobar la diferencia entre todos los pares
de medias en el contexto de la muestra total. 

Resultados

En el análisis descriptivo se analizan las
opciones de respuesta planteadas por el alum-
nado para cada uno de los ítems del cuestio-
nario. Así, tal y como se muestra en la Tabla
2, para la dimensión relacionada con la Con-
ciencia y el control emocional, un 56.8% de
la muestra ha afirmado que sólo “a veces” se
siente triste sin ningún motivo, mientras que
un 29.5% considera que “nunca” ha tenido tal
sentimiento de tristeza (M=0.84; DT=0.64); de
igual modo, un 48.9% de los encuestados afir-
ma que sólo “a veces” piensa que la vida no
vale la pena y un 31.9% considera que “nun-
ca” tienen este sentimiento tan negativo
(M=0.87; DT=0.71). Además, un 56.0% del
alumnado participante en la investigación
manifiesta que sólo “a veces” se siente harto
de todo (M=0.88; DT=0.65), llegando a pen-
sar, incluso que la vida es triste (M=0.92;
DT=0.66). Finalmente, y teniendo en consi-
deración los resultados obtenidos en el ítem
“Me siento cansado y desanimado sin ningún
motivo”, destacamos cómo un 42.0% ha afir-
mado que sólo “a veces” tiene tal sentimien-
to, mientras que un 36.0% considera que “nun-
ca” ha llegado a sentirse de este modo
(M=0.86; DT=0.75).

Considerando la dimensión relacionada
con la Autoestima, los datos aportados reve-
lan cómo un 46.0% de la muestra considera
que se siente bien consigo mismo “con fre-
cuencia”, mientras que un 26.0% afirma que
sólo “a veces” o “siempre” tiene tal sentimien-
to (M=1.96; DT=0.78). De igual modo, un
51.0% de los alumnos afirma que “con fre-
cuencia” se muestran conformes con su físi-
co a pesar de que un 30.6% “siempre” lo está

(M=2.06; DT=0.82). Además, un 56.0% del
alumnado considera que actúa correctamen-
te “con frecuencia” (M=1.80; DT=0.63),
mientras que un 53.1% se siente satisfecho de
lo que hace (M=1.96; DT=0.73). Así pues, un
60.0% afirma sentirse feliz “con frecuencia”,
mientras que un 20.0% parece estarlo “a ve-
ces” o “siempre” respectivamente (M=2.00;
DT=0.63). 

Para el análisis de las Habilidades socioe-
mocionales en el alumnado, se muestra cómo
un 62.0% de los alumnos encuestados ha re-
velado que suelen pedir perdón “con frecuen-
cia” y un 28.0% lo hace “siempre” que sabe
que ha molestado a alguien (M=2.18;
DT=0.59). En cuanto a la resolución de con-
flictos, un 42.9% considera que “a veces” pien-
sa en diversas formas de resolver un proble-
ma y un 38.8% lleva a cabo tal acción “con fre-
cuencia” (M=1.63; DT=0.78); un 50.0% afir-
ma que sólo “a veces” conoce los pasos nece-
sarios para solucionar un conflicto y un
40.0% afirma conocer dicho procedimiento
“con frecuencia” (M=1.42; DT=0.67). En
caso de no resolver el problema, un 46.0% afir-
ma buscar otras soluciones “con frecuencia”
a pesar de que un 36.0% lleva a cabo tal ac-
ción sólo “a veces” (M=1.82; DT=0.72). Fi-
nalmente, y teniendo en cuenta las relaciones
sociales, se destaca cómo un 46.0% afirma que
“con frecuencia” suele resultarle bastante
complicado hablar con los demás, mientras que
un 44.0% considera que “siempre” tiene esta
dificultad, llegando a sentir vergüenza
(M=2.34; DT=0.65). 

Por otro lado, y en cuanto a las Habilida-
des de vida y bienestar subjetivo, se destaca
cómo un 50.0% del alumnado considera que
“con frecuencia” organiza adecuadamente
su tiempo libre y de ocio, mientras que un
26.0% declara hacerlo sólo “a veces” (M=1.98;
DT=0.71). De igual modo, un 55.1% de los en-
cuestados ha declarado que “con frecuencia”
son responsables de tareas importantes, mien-
tras que un 22.4% afirma llevar a cabo este tipo
de ocupaciones sólo “a veces” o “siempre” res-
pectivamente (M=2.00; DT=0.58). En cuan-
to a la búsqueda de información, un 49.0%
considera que “con frecuencia” busca y en-
cuentra información sin demasiada dificultad,
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mientras que un 46.9% lo hace sólo “a veces”
(M=1.45; DT=0.58). Finalmente, y teniendo
en cuenta los planes futuros, un 46.9% de la
muestra considera que sólo “a veces” inten-
ta pensar en lo que le pueda ocurrir y un 44.9%
afirma que “con frecuencia” piensa en qué tipo
de vida es la que quiere llevar y lo necesario
para conseguirlo (M=1.43; DT=0.64); de
igual modo, un 46.0% considera que la suer-
te sólo “a veces” influye en aquello que le ocu-
rre, mientras que un 38.0% de los encuesta-
dos “con frecuencia” responsabiliza al azar de

lo que le pueda suceder en su vida (M=1.22;
DT=0.70).

Por su parte, la Tabla 3 pone de manifies-
to cómo para los alumnos de primer ciclo de
Educación Primaria, la valoración media más
alta se encuentra en la dimensión relaciona-
da con las Habilidades socioemocionales
(M=2.18; DT=0.63), seguida de la dimensión
vinculada con la Autoestima (M=2.10;
DT=0.75), Habilidades de vida y bienestar
subjetivo (M=1.72; DT=0.60) y, finalmente,
Conciencia y control emocional (M=0.55;
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los ítems del Cuestionario de Educación Emocional

Opciones de respuesta
M DT

Conciencia y control emocional 0 1 2 3

Me siento triste sin ningún motivo 29.5 56.8 13.6 0.0 0.84 0.64
Pienso seriamente que no vale la pena 31.9 48.9 19.1 0.0 0.87 0.71
Me siento harto de todo 28.0 56.0 16.0 0.0 0.88 0.65
Pienso que la vida es triste 26.0 56.0 18.0 0.0 0.92 0.66
Me siento cansado y desanimado sin ningún motivo 36.0 42.0 22.0 0.0 0.86 0.75

Autoestima

Me siento bien conmigo mismo 2.0 26.0 46.0 26.0 1.96 0.78
Me gusta tal y como soy físicamente 6.1 12.2 51.0 30.6 2.06 0.82
Creo que actúo correctamente 0.0 32.0 56.0 12.0 1.80 0.63
Me siento satisfecho con las cosas que hago 2.0 22.4 53.1 22.4 1.96 0.73
Me siento una persona feliz 0.0 20.0 60.0 20.0 2.00 0.63

Habilidades socioemocionales

Cuando veo que he molestado a alguien 
procuro pedir perdón 0.0 10.0 62.0 28.0 2.18 0.59
Cuando tengo un problema pienso en diversas 
soluciones para resolverlo 4.1 42.9 38.8 14.3 1.63 0.78
Acostumbro saber qué pasos dar para solucionar 
mis problemas 6.0 50.0 40.0 4.0 1.42 0.67
Cuando no he podido resolver un problema 
a la primera, busco otras soluciones para conseguirlo 0.0 36.0 46.0 18.0 1.82 0.72
Hablar con los demás me resulta bastante 
complicado, hablo poco y encima me da “corte” 0.0 10.0 46.0 44.0 2.34 0.65

Habilidades de vida y bienestar subjetivo

Organizo bien mi tiempo libre 0.0 26.0 50.0 24.0 1.98 0.71
Me gusta encargarme de tareas importantes 0.0 22.4 55.1 22.4 2.00 0.67
Cuando no sé alguna cosa, busco y encuentro 
la información necesaria sin demasiada dificultad 4.1 46.9 49.0 0.0 1.45 0.58
Intento pensar en mi futuro, imaginar qué tipo 
de vida quiero llevar y qué haré para conseguirlo 6.1 46.9 44.9 2.0 1.43 0.64
Creo que la suerte influye en las cosas que me pasan 16.0 46.0 38.0 0.0 1.22 0.70

Opciones de respuesta: 0 = Nunca; 1 = A veces; 2 = Con frecuencia; 3 = Siempre.
M = Media; DT = Desviación Típica



DT=0.62). En el caso de los alumnos que es-
tán cursando el segundo ciclo de Educación
Primaria, la valoración media más alta se si-
túa en la dimensión relacionada con la Auto-
estima (M=2.00; DT=0.53); seguida de la di-
mensión Habilidades socioemocionales
(M=1.96; DT=0.60), Habilidades de vida y
bienestar subjetivo (M=1.61; DT=0.62) y
Conciencia y control emocional (M=0.79;
DT=0.66). Finalmente, y para los alumnos de
tercer ciclo, se destaca como valoración me-
dia más alta la relacionada con la dimensión
Habilidades socioemocionales (M=1.87;
DT=0.69), seguida de Autoestima (M=1.85;
DT=0.79), Habilidades de vida y bienestar
subjetivo (M=1.57; DT=0.71) y Conciencia y
control emocional (M=1.08; DT=0.65). 

Teniendo en cuenta al total del alumnado
participante en la investigación, los resultados
demuestran cómo la valoración media más alta
se encuentra en la dimensión Autoestima
(M=1.95; DT=0.72), seguida de Habilidades
socioemocionales (M=1.87; DT=0.68), Habi-
lidades de vida y bienestar subjetivo (M=1.61;
DT=0.66) y, en último lugar, Conciencia y con-
trol emocional (M=0.87; DT=0.68). 

Además, el análisis de varianza (ANOVA)
realizado ha puesto de manifiesto la existen-
cia de diferencias estadísticamente significa-
tivas en la dimensión Conciencia y control
emocional según el nivel educativo del alum-
nado (F2,47=6.658; p=.003). Sin embargo, no
se aprecian diferencias estadísticamente sig-
nificativas para las dimensiones vinculadas con
la Autoestima (F2,47=0.619; p=.543), Habili-
dades socioemocionales (F 2,47=1.001; p=.375)
o Habilidades de vida y bienestar subjetivo
(F2,47=1.751; p=.185). 

No obstante, tomando en consideración la
dimensión relacionada con la Conciencia y el
control emocional, la prueba de Tukey reali-
zada a posteriori revela la existencia de dife-
rencias estadísticamente significativas entre los
alumnos que cursan primer ciclo y aquellos
otros que se encuentran en el tercer ciclo de
Educación Primaria (p=.003), no ocurriendo
lo mismo para los alumnos de segundo ciclo
de Educación Primaria. Los resultados obte-
nidos demuestran que son los alumnos de ter-
cer ciclo de Educación Primaria los que
muestran unas valoraciones más altas a la hora
de apreciar el conocimiento de sus propias
emociones y el de los demás (M=1.08;
DT=0.65) que aquellos otros que cursan pri-
mer ciclo de Educación Primaria (M=0.55;
DT=0.62). 

Discusión y conclusiones

A modo de síntesis, y para la dimensión
relacionada con la Conciencia y control emo-
cional, los datos analizados revelan cómo la
mayor parte de los alumnos con necesidades
de compensación educativa participantes en
la investigación, han mostrado que sólo “a ve-
ces” se sienten tristes sin motivo aparente, pen-
sando que la vida no vale pena. Sin embargo,
y para la dimensión relacionada con la Auto-
estima, la mayoría de los alumnos encuesta-
dos han revelado cómo “con frecuencia” se
sienten bien consigo mismos, aceptándose fí-
sicamente y estando satisfechos con sus actua-
ciones. Respecto al desarrollo de habilidades
socioemocionales, los alumnos consideran que
“a veces” o “con frecuencia” buscan solucio-
nes a cualquier problema que tengan y suelen
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Tabla 3. Medias y Desviación típica según el ciclo educativo del alumno (ANOVA)

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo Total ANOVA Tukey
M. D.T. M. D.T. M. D.T. M. D.T.

CE 0.55* 0.62 0.79 0.66 1.08* 0.65 0.87 0.68 .003* 1-3*
A 2.10 0.75 2.00 0.53 1.85 0.79 1.95 0.72 .543 -
HSE 2.18 0.63 1.96 0.66 1.87 0.69 1.87 0.68 .375 -
HV 1.72 0.60 1.61 0.62 1.57 0.71 1.61 0.66 .185 -

CE=Conciencia y control emocional; A=Autoestima; HSE=Habilidades socio-emocionales y
HV=Habilidades de vida y bienestar subjetivo; *p≤.05
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pedir perdón cuando molestan a alguien, a pe-
sar de que les resulte algo complicado hablar
con los demás. Finalmente, y en cuanto al aná-
lisis de las habilidades de vida y bienestar sub-
jetivo, los alumnos encuestados consideran que
“con frecuencia” organizan adecuadamente su
tiempo libre, teniendo especial inclinación ha-
cia el desarrollo de tareas importantes; sólo “a
veces” piensan en su futuro, prestando espe-
cial importancia a la suerte. 

Tomando como referencia las valoracio-
nes medias para cada uno de las dimensiones
del cuestionario, se debe priorizar el desarro-
llo de Habilidades de vida y bienestar subje-
tivo en el proceso de enseñanza del alumna-
do participante en la investigación. Este tipo
de habilidades son de vital importancia para
la integración familiar y social del alumno así
como para el fomento de su desarrollo integral;
en la mayoría de los casos, el alumnado que
asiste a este tipo de programas de atención a
la diversidad carece de estimulación y expe-
riencias en el ámbito familiar que le permitan
desarrollar este tipo de habilidades. Según Bis-
querra y Pérez (2007), las competencias para
la vida y el bienestar se refieren a la capaci-
dad de adoptar conocimientos apropiados y
responsables para afrontar satisfactoriamen-
te los desafíos diarios de la vida así como aque-
llas otras situaciones excepcionales; nos per-
miten organizar nuestra vida de forma sana y
equilibrada, facilitándonos experiencias de sa-
tisfacción y bienestar. 

Asimismo, se debe considerar el aprendi-
zaje de las Habilidades socioemocionales
así como las relacionadas con la Autoestima
en el proceso de enseñanza del alumnado con
necesidades de compensación educativa. Au-
tores como Tornero (2002) destacan que la en-
señanza de habilidades sociales para alumnos
con necesidades educativas se ha centrado, bá-
sicamente, en el desarrollo de habilidades so-
ciales específicas, más que en desarrollar com-
portamientos sociales abiertos o comporta-
mientos cognitivos sociales. Estos datos se co-
rresponden con los aportados en numerosas in-
vestigaciones que demuestran la influencia po-
sitiva del aprendizaje de tales habilidades en
alumnado de riesgo y que presenta problemas
de competencia social en el desarrollo infan-

til y posterior funcionamiento psicológico, aca-
démico y social (Delgado y Contreras, 2008;
Monjas, 2007; Seijo, Novo, Arce, Fariña y
Mesa, 2005). Por su parte, y considerando el
desarrollo de la autoestima en alumnado con
necesidades de compensación, Rice (2000) ex-
plica cómo los estudiantes con éxito tienen un
mayor sentido de valía personal y se sienten
mejor consigo mismos. En general, a mejores
notas, más posibilidad de tener una autoacep-
tación de alto nivel.

No obstante, la valoración media más
baja ha sido para la dimensión relacionada con
la Conciencia y el control emocional en el alum-
nado. Se trata de un hecho bastante positivo,
pues los ítems que integran este factor preten-
den valorar en qué medida el alumnado parti-
cipante en la investigación se siente triste sin
motivo alguno, cansando, desanimado, piensa
que la vida no vale la pena, por lo que es de-
seable que se obtengan puntuaciones bajas.

En general, y teniendo en consideración el
contexto sociocultural en el que se desarrolla
el alumnado con necesidades de compensación
educativa participante en la investigación, se
puede considerar que las valoraciones sobre in-
teligencia emocional han sido bastante satis-
factorias. Estos resultados entran en contradic-
ción con los aportados por Farrington (2005)
o Patterson y Yoerger (2002), quiénes han de-
mostrado cómo cuánto más desestructurado sea
el entorno familiar del alumno, más posibili-
dades tiene de alteraciones y desajustes perso-
nales que dificulten su proceso de adaptación
al entorno. En este mismo sentido, Ayala et al.
(2002) afirman cómo la pertenencia a un gru-
po socialmente desfavorecido puede tener un
impacto negativo en la conformación y expre-
sión de las capacidades sociales en el alumno.
No obstante, Trianes et al. (2003) han encon-
trado cómo los adolescentes residentes en con-
textos deprimidos de Andalucía obtienen pun-
tuaciones superiores en habilidades sociales au-
toinformadas que aquellos otros que viven en
zonas residenciales. De igual modo, Cohen et
al. (2011) o Lacunza y Contini (2009) han de-
mostrado cómo los niños pertenecientes a con-
textos sociales desfavorecidos muestran una se-
rie de habilidades sociales que les permiten
adaptarse a su contexto.
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Finalmente, se destaca la existencia de di-
ferencias estadísticamente significativas en-
tre el nivel educativo del alumnado con nece-
sidades de compensación educativa y sus va-
loraciones sobre Conciencia y control emocio-
nal. Para esta dimensión, y tal como se ha
apuntado anteriormente, lo deseable es que los
alumnos obtengan puntuaciones bajas. De este
modo, son los alumnos de tercer ciclo los que
muestran unas valoraciones medias más altas
que los que se encuentran en primer ciclo de
Educación Primaria. Ello demuestra cómo a
medida que aumenta la edad y el nivel educa-
tivo del alumnado con necesidades de compen-
sación educativa participante en la investiga-
ción, se produce un deterioro en su capacidad
para tomar control de las propias emociones
y de las emociones de los demás, incluyendo
la habilidad para captar el clima emocional de
un contexto determinado. Esto se consigue a
través de la autoobservación y de la observa-
ción del comportamiento de las personas que
nos rodean. Supone la comprensión de la di-
ferencia entre pensamientos, acciones y emo-
ciones, la comprensión de las causas y conse-
cuencias de las emociones, evaluar la inten-
sidad de las emociones así como reconocer y
utilizar el lenguaje de las emociones. Estos re-
sultados pueden deberse a la fuerte retroali-
mentación que se produce, a medida que au-
menta el nivel educativo del alumno, sobre
ellos mismos en relación con sus compañeros
así como con las personas que lo cuidan y edu-
can. De igual modo, el hecho de pertenecer a
un entorno sociocultural desfavorable puede
tener consecuencias negativas para la defini-
ción de las propias emociones y las de las per-
sonas que le rodean. Todo ello está relaciona-
do con deficiencias en la madurez y el equi-
librio emocional de la persona que reclaman
una atención por parte del sistema educativo.
Sin embargo, Atkins y Stough (2005) demos-
traron cómo los adultos de mediana edad son
más capaces de representar y regular emocio-
nes más complejas e integrarlas con sus cog-

niciones sobre el mundo de un modo más ex-
perto que adultos más jóvenes. No obstante,
Chan (2003) puso de manifiesto cómo la edad
no ejerce influencia sobre las dimensiones de
la inteligencia emocional autopercibida en el
alumnado. 

En definitiva, se ha de subrayar la impor-
tancia de incorporar la educación emocional
en el currículum de alumnos con necesidades
de compensación educativa en el marco de una
escuela inclusiva. Para ello, el docente ha de
saber combatir todos las dificultades que im-
piden la puesta en marcha de un proceso de en-
señanza y aprendizaje centrado en el desarro-
llo integral del alumno pues, tal y como afir-
ma Palomera (2009), en la escuela todos los
escolares, independientemente de su situación
familiar, tienen la oportunidad de aprender y
desarrollar destrezas y conocimientos que les
van a permitir adaptarse a la sociedad y obte-
ner la felicidad.

No obstante, la escasa muestra con la que
se ha llevado a cabo esta investigación no nos
permite garantizar la generalización de los re-
sultados a otras muestras. De igual modo, el
uso exclusivo de autoinformes como instru-
mento de recogida de información puede ge-
nerar en problemas como deseabilidad social
y sinceridad. Algunas propuestas de cara a fu-
turas investigaciones irán en la línea de co-
nocer las valoraciones sobre el nivel de in-
teligencia emocional del alumnado con ne-
cesidades de compensación educativa de
otros agentes educativos como pueda ser la
familia o los propios docentes. Asimismo,
pretendemos establecer una comparativa en
las valoraciones sobre inteligencia emocio-
nal entre alumnos con necesidades de com-
pensación educativa y alumnado con otro tipo
de necesidades específicas de apoyo educa-
tivo, así como también se podría comparar el
desarrollo de la inteligencia emocional en
alumnos con necesidades de compensación
educativa en Educación Primaria respecto al
resto del alumnado. 
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