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r e s u M e n

El presente trabajo ofrece los resultados y las principales conclusiones sobre 
el estudio de las emociones auto-percibidas que predominan en los alum-
nos y profesores en las clases de Educación física en 6º curso de educación 
primaria, lo que supone proporcionar un enfoque novedoso: el emocional, 
hasta el momento insuficientemente tratado en la investigación educativa. 
La muestra la conforman 376 alumnos de 6º curso de educación primaria y 
14 maestros que imparten las clases de Educación física a esos alumnos. Se 
diseñaron dos instrumentos de medida: DIFSEME y EMOC que han mos-
trado niveles óptimos de fiabilidad y validez. Los resultados revelan que los 
alumnos experimentan una elevada intensidad emocional –en este caso, de 
naturaleza positiva–, lo que se manifiesta en un alto predominio de emocio-
nes positivas o placenteras y en la casi ausencia de emociones negativas o no 
placenteras. En el grupo de profesores no parecen manifestarse emociones 
especialmente intensas o extremas –ni en lo que respecta a las emociones 
positivas ni a las negativas–, lo que lleva al profesor a instalarse en cierta 
‘neutralidad emocional’. En todo caso, sí se observa cierta prevalencia de las 
emociones negativas sobre las positivas. Se evidencian diferencias significa-
tivas entre alumnos y profesores en la intensidad emocional experimentada.
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a b s t r a c t

The present paper shows the results and main conclusions about the study 
of self-perceived emotions which predominate in the students and teach-
ers in Physical Education classes in 6º grade of Primary Education, which 
implies a novel approach: an emotional one, that has been insufficiently 
treated in educational research up to now. The sample is comprised of 376 
students in 6º grade Primary Education and 14 teachers who teach Physi-
cal Education classes to these students. We have designed two measuring 
instruments: DIFSEME and EMOC which have shown optimal levels of 
reliability and validity. The results show that students experience high emo-
tional intensity, in this case, of a positive nature, which manifests itself in 
a high prevalence of positive or pleasant emotions and the near absence of 
negative or unpleasant emotions. Teachers do not seem to manifest espe-
cially intense or extreme emotions nor with respect to positive or negative 
emotions, leading the teacher to settle in an ‘emotional neutrality¡. In any 
case, one may observe certain prevalence of negative emotions over positive 
ones. Significant differences were observed between students and teachers 
regarding the experienced emotional intensity.
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Physical Education; Elementary Education; pleasant and unpleasant emotions; 
students; teachers
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Introducción

La literatura científica reconoce los beneficios de 
la participación en actividades físicas y deportivas. 
Así, numerosos estudios constan la influencia que 
esta asignatura puede llegar a tener en la promoción 
de estilos de vida saludables (Bailey, 2006; Zach et 
al., 2013). Los Estados reconocen que una buena 
salud es la mejor medicina y que tienen que actuar 
frente a la obesidad infantil, que está al alza y puede 
aumentar todavía más. Nuestros niños sufren ma-
yor y más temprano riesgo de sufrir hipertensión, 
enfermedades del corazón y diabetes. Tenemos que 
actuar ahora y ser más activos, antes de que se pier-
da a esta generación en la lucha contra la obesidad 
y contra las enfermedades debilitantes que derivan 
de ella (Perry, 2013).

Se percibe también grandes cambio en la edu-
cación y en especial en lo que a la inteligencia 
emocional se refiere, pues esta es una habilidad 
necesaria que proporciona al individuo la posibili-
dad de conocer sus estados emocionales, compren-
der y controlar las emociones y sus respuestas de 
comportamiento (Ferrándiz, Hernández, Bermejo, 
Ferrando & Sáinz, 2012). 

El alumno debe abordar nuevos espacios y desa-
fíos de aprendizaje que le pueden acarrear ansiedad 
y conflictos emocionales con frecuencia. Manejar 
dichos conflictos queda en manos del profesor, 
si quiere evitar impactos negativos en el proceso 
educativo. En efecto, la calidad de las respuestas 
del alumno a los estímulos del profesor configura 
un ciclo particular en cada alumno y que condi-
ciona el progreso educativo. Todo ello lleva a unas 
demandas sociales a las que los docentes deben dar 
respuesta. En este marco de cambios permanentes el 
ejercicio de la profesión docente implica tensiones 
socioemocionales, por ello se hace necesario contar 
con un educador consciente de su emocionalidad 
(Bar-On, Handley & Fund, 2005; Bar-On, 2006; 
Ciarrochi, Forgas & Mayer, 2001; Elias, Hunter & 
Kress, 2001). 

Por otro lado Marchesi y Hernández (2003) 
señalan que la abundancia de fracasos en el apren-
dizaje en diversas edades y niveles educativos puede 
ser explicada en gran parte, por actitudes negativas, 

cuya detección sería el primer paso para contrarres-
tar de manera efectiva su influencia perjudicial. 

El aprendizaje emocional se considera vital en 
la actualidad en algunos movimientos sociales y la 
escuela no es ajena a ello. Conocerse a sí mismo, ser 
conscientes de las propias emociones, de los motivos 
o causas de nuestros comportamientos, conocer los 
posibles móviles emocionales en la conducta de los 
demásson temas candentes que cada vez interesan 
más a los docentes (Bisquerra, 2003). Incorporar 
la inteligencia emocional en las escuelas no supo-
ne en exclusiva organizar programas de desarrollo 
de estas destrezas con el alumnado, implica que se 
incorpore en el funcionamiento de la organización: 
en el clima organizativo y de cada una de las aulas, 
en las relaciones de los equipos de trabajo, en la 
propuesta curricular de cada materia. La literatura 
sobre la formación docente (Fernández-Berrocal & 
Ramos 2004; Gallego & Gallego, 2004; Gardner 
2005; Perrenoud, 2004) señala las competencias 
socio-emocionales en los perfiles profesionales que 
se refieren a la capacidad de los docentes para ma-
nejar las situaciones en las que están implicadas 
las relaciones interpersonales y la regulación de las 
emociones. Estas situaciones tienen que ver tanto 
con el manejo que hace el docente de su mundo 
interior, como con la regulación de las situaciones 
profesionales en las que están se presentan emo-
ciones relacionadas con el proceso de aprendizaje, 
el clima afectivo del aula, los intercambios con los 
alumnos, padres, compañeros de trabajo y autori-
dades educativas.

El alumno pasa gran parte de su infancia en la 
escuela cursando las diferentes materias del currí-
culo escolar. Durante el tiempo en el que los niños 
cursan dichas materias escolares se da la socializa-
ción emocional y el profesor/tutor se convierte en 
su referente más importante en cuanto a actitudes, 
comportamientos, emociones y sentimientos. El 
docente, lo quiera o no, es un agente activo de de-
sarrollo afectivo y debería hacer un uso consciente 
de estas habilidades en su trabajo (Extremera & 
Fernández-Berrocal, 2004).

Hay estudios que demuestran que las clases de 
educación física y el comportamiento del maes-
tro pueden influir de manera significativa en los 
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alumnos y realizar una tarea de modelaje basa-
do en el fair play o juego justo y en la enseñanza 
de responsabilidad a través de la actividad física 
(Hellison, 2003; Vidoni & Ward 2009; Wallhead 
& O´Sullivan 2005). 

Pero aun siendo conscientes de la importancia 
de la inteligencia emocional en los procesos de en-
señanza y aprendizaje, hay que aceptar la dificultad 
de su puesta en marcha en los centros educativos. 
El éxito de esta tarea depende de la colaboración 
de todos los sectores educativos (Molero & Ortega-
Álvarez, 2011; Palomera, Fernández-Berrocal & 
Brackett, 2008). Autores como Zins, Weissberg, 
Wang y Walberg (2004) consideran que existe 
una base científica que respalda las implicaciones 
de los aprendizajes socioemocionales en la calidad 
de la educación, aumentando el rendimiento de los 
escolares y el éxito en la vida.

De ahí que se propone estudiar las emociones 
percibidas por alumnos y profesores en un área 
eminentemente procedimental como la educación 
física, ya que esto puede por una parte, explicar la 
ansiedad de los alumnos, la frustración o insegu-
ridad que perciben en determinados momentos y 
amentar la auto-competencia motriz percibida por 
los alumnos en las clases de educación física. La 
motivación de los estudiantes en educación física es 
un problema para sus profesores. Sin duda, fomentar 
la motivación de los alumnos, suscitando su interés 
y sentimientos de competencia ayuda a alcanzar los 
objetivos de esta materia (Chen & Ennis, 2004; 
Scrabis-Fietcher & Silverman, 2010). 

Mediante la presente investigación se pretende 
conocer cuál es la autopercepción emocional de 
los alumnos de 6º grado de educación primaria así 
como la de sus profesores durante el desarrollo de las 
clases de educación física. De manera más concreta, 
se pretende indagar y analizar la intensidad y el tipo 
de emociones –positivas o placenteras, negativas o 
no placenteras– experimentadas y auto-percibidas, 
tanto por los alumnos como por sus profesores de 
educación física durante el desarrollo e impartición 
de dicha asignatura.

Por otra parte, además de estudiar la intensidad 
y el tipo de emociones predominantes en alumnos y 
profesores, también se pretende realizar una compa-

ración de los estados de ambos grupos, analizando 
las similitudes o diferencias que pudieran existir 
entre alumnos y profesores en lo que respecta a la 
intensidad de las emociones auto-percibidas duran-
te el desarrollo de la asignatura en mención.

De modo general y como planteamiento de 
partida para el desarrollo del presente estudio, se 
formula una primera hipótesis según la cual los 
alumnos de 6º de primaria tenderán a manifestar 
un elevado grado de intensidad emocional carac-
terizado por la experimentación de emociones 
positivas y la casi ausencia (o baja presencia) de 
emociones negativas. En el caso de los profesores 
de educación física, se presume un estado distinto 
experimentando estos una menor intensidad en el 
espectro de emociones planteadas (ya sean positivas 
o negativas), si bien cabría la posibilidad de que pre-
senten estados marcadamente más negativos o no 
placenteros, debido a que varios estudios y teorías 
advierten que la edad condiciona las emociona-
les. La teoría de Labouvie-Vief y Márquez (2004) 
plantea que los mayores y los individuos psicoló-
gicamente más maduros se conectan más con sus 
emociones y la teoría de Carstensen (2007) plantea 
que la selección de metas del desarrollo depende de 
la percepción del tiempo de los individuos, lo que 
va cambiando a lo largo de la vida. Con la edad se 
maximiza la regulación emocional y se complejizan 
las emociones.

Como consecuencia se puede presumir la exis-
tencia de diferencias o distancias apreciables entre 
la intensidad con la que cada uno de dichos grupos 
experimenta sus emociones durante la asignatura 
de educación física. 

El interés del presente estudio radica en que 
hasta el momento, se ha prestado poca atención al 
estudio de las emociones en el ámbito educativo, 
dando prioridad a otra serie de enfoques en los 
que se prioriza otro tipo de factores o procesos que 
tiene lugar más allá del microcosmos emocional de 
alumnos y profesores. Cabría citar las perspectivas 
centradas en el entorno socioeconómico de las fa-
milias, en el rendimiento, en factores de naturaleza 
más objetiva como la prevención de conductas de 
riesgo (Brackett & Mayer, 2003), el bienestar sub-
jetivo (Bar-On, 2005), bienestar personal y laboral 
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(Pena, Rey & Extremera, 2012); la robustez de las 
relaciones familiares (Chan, 2005), el ajuste socio-
escolar del alumnado (Pena & Repetto, 2008), la 
competencia social (Brasseur & Gregoire, 2011), la 
salud mental (Bhullar, Shutte & Malouff, 2012) y 
la felicidad (Bar-On, 2010), entre otros. 

El presente estudio pretende cubrir un área 
temática que no ha sido lo suficientemente abor-
dada en investigación, proporcionando un enfoque 
novedoso que centra su atención en los procesos 
de autopercepción emocional que tienen lugar en 
alumnos y profesores durante el desarrollo de una 
asignatura.

Conocer las emociones de alumnos y profesores 
permite por otra parte, que la planificación de la 
educación emocional y el dominio afectivo (apren-
dizajes relacionados con creencias, sentimientos, 
actitudes, entusiasmo, intereses, motivación, curio-
sidad y orgullo en el compromiso, que involucran 
dichos sentimientos, actitudes, valores y conjunto 
de emociones o predisposiciones, desde los niveles 
más bajos de adquisición hasta los más altos de 
internalización) de Krathwohl, Bloom y Masia 
(1956) en el área de educación física, sea una rea-
lidad evidente e indudable en la actualidad. Esto 
puede ayudarle al profesor en la selección o diseño 
de los materiales educativos, métodos, actividades 
a realizar e instrumentos de evaluación. El área 
afectiva comprende aquellos objetivos educaciona-
les relacionados con procesos –ligados a las emo-
ciones– que involucran una valoración por parte 
del alumno. Estos procesos afectivos inician con la 
percepción de hechos o fenómenos de la realidad, 
pero culminan con opiniones, actitudes y creencias 
que condicionan la actuación social de los alumnos. 
La buena educación, como indica Eisner (1997), 
requiere un componente afectivo bien planificado.

Una de las finalidades de la educación física 
escolar es la de promover un estilo de vida activo 
y sano, y fomentar o crear hábitos que adhieren 
a la práctica de la actividad física para que los 
alumnos continúen activos. En esta línea, Van 
Acker, Carreriro da Costa, Bourdeaudhuij, Cardon 
y Haerens (2010), bajo el prisma de la teoría social 
cognitiva, sostienen que los factores ambientales, 
como el contexto de la clase, su contenido y el 

comportamiento del profesor, influyen directa e 
indirectamente en los niveles de actividad física 
durante las clases de educación física, así como en 
el interés de los alumnos por esta materia. 

A tal efecto y en aras de dar una buena respuesta 
al desarrollo de competencias socioemocionales en 
alumnos y profesores de educación física, se pre-
tende indagar sobre la percepción que tienen los 
alumnos y sus profesores de sus emociones durante 
el desarrollo de la materia, abordando cuestiones 
como: ¿cuáles son los estados emocionales perci-
bidos que tienen y experimentan los alumnos y 
profesores durante el desarrollo de las clases de 
educación física?

Método

Muestra

El universo del estudio lo constituyen los alumnos 
de 6º de primaria y sus respectivos profesores de 
educación física pertenecientes a centros de edu-
cación primaria de la ciudad de Albacete, España. 
El número total de centros que constituye dicho 
universo es 36. Con el fin de garantizar una mues-
tra representativa desde una perspectiva territorial, 
se decidió seleccionar dos centros en cada uno de 
los seis distritos de la ciudad de Albacete, selec-
cionando un tercer centro en los dos distritos con 
mayor población, lo que dio lugar a una muestra de 
catorce centros.

El procedimiento de muestreo aplicado fue alea-
torio estratificado, polietápico por conglomerados. 
Dentro de cada uno de los distritos se seleccionó 
mediante muestreo aleatorio simple, dos centros 
educativos de educación primaria (tres en el caso de 
los dos distritos con mayor población). En el caso de 
que los centros educativos tuviesen más de un aula 
de 6º de primaria, se seleccionó mediante muestro 
aleatorio simple una sola aula. Finalmente se apli-
có el cuestionario al conjunto de alumnos del aula 
seleccionada, así como a su profesor de educación 
física. No formaron parte de la muestra alumnos 
que padecieran algún tipo de discapacidad crónica 
o permanente que les imposibilitara participar en 
la asignatura de educación física.
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La muestra final obtenida está conformada 
por 376 alumnos de 6º de primaria y 14 profesores 
de educación física. Los principales descriptivos 
de las muestras atendiendo a la edad son: alum-
nos (M=11.63; DE=0.61), profesores (M=48.35; 
D.E.=0.91); atendiendo al sexo: alumnos (niños: 
50%, niñas: 50%), profesores (varones: 59%, mu-
jeres: 41%); y con respecto a la nacionalidad de los 
alumnos (españoles: 88%, extranjeros: 12%).

Instrumentos

Tradicionalmente la comprobación de las acti-
tudes y sentimientos ha recibido un tratamiento 
específico, lo que supone la elaboración de cues-
tionarios y escalas de diferentes características y el 
empleo de dichos instrumentos de manera conjunta 
(Gómez, Gavíria & Fernández, 2006; Morales, 
2006; Morales, Urosa & Blanco, 2003). 

Para dar respuesta a los objetivos de investiga-
ción propuestos, se decidió diseñar dos herramien-
tas específicas. Construir dichos instrumentos ad 
hoc en lugar de hacer uso de los ya existentes para 
evaluar emociones auto-percibidas responde a que 
ninguno de los instrumentos ya existentes recoge 
de manera integral el amplio abanico de emociones 
de distinta índole que tienen lugar en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (por ejemplo emociones 
asociadas a estados de felicidad, ansiedad, preocu-
pación, inseguridad, así como emociones relaciona-
das con la motivación y la consecución de logros y 
objetivos). No obstante, se consultaron previamente 
el Emotional Quotient-Inventor (EQI: YV) de Bar-
On y Parker (2000) y la Escala Panasn de afectos 
positivos y negativos para niños y adolescentes de 
Sandín et al (1999).

En primer lugar se construyó una escala de 
diferencial semántico (DIFSEME) cuya finalidad 
es medir el grado de proximidad de los sujetos con 
respecto a pares de emociones opuestas (suscepti-
bles de ser experimentadas por alumnos y profeso-
res durante la asignatura de educación física) que 
forman parte de un mismo espectro emocional. El 
instrumento referido se construyó tomando como 
base trabajos previos en esta área (Vivas, Chacón 
& Chacón, 2010). La herramienta DIFSEME se 

construyó a partir de la formulación de una escala 
graduada de siete puntos en cuyos extremos se en-
contraban las emociones placenteras y su homólo-
gas no placenteras, respectivamente. De este modo, 
los sujetos han de posicionarse en uno de los siete 
puntos planteados en función del grado de afinidad 
o cercanía emocional experimentada con relación a 
las dicotomías o extremos propuestos. El número to-
tal de ítems que configuró dicha escala fue de diez.

En segundo lugar se construyó la escala EMOC. 
Su finalidad es medir el grado de identificación de 
los sujetos –alumnos y profesores– con un con-
junto de emociones de naturaleza placentera o 
positiva, así como con otro conjunto de emocio-
nes no placenteras o negativas. El referido ins-
trumento se construyó tomando como base los 
trabajos de Goleman (1995), Abarca, Marzo y Sala 
(2002), Extremera y Fernández-Baerrocal (2003) 
y la escala de emociones positivas y negativas de 
Fredrickson (2001) y de Tugade y Fredrickson 
(2004). La herramienta EMOC se construyó a 
partir de la formulación de una serie de ítems que 
consisten en afirmaciones sobre los sentimientos 
o emociones que los alumnos y profesores pueden 
experimentar durante la clase de educación física. 
Estos ítems se agruparon en dos subconjuntos o sub 
escalas: EMOC_POS (constituida por 16 ítems de 
naturaleza placentera o positiva) y EMOC_NEG 
(conformada por 14 ítems de naturaleza no placen-
tera o negativa). La herramienta se formuló como 
una escala tipo Likert de cuatro puntos (1=Nada 
de acuerdo, 2=Poco de acuerdo, 3=De acuerdo, 
4=Muy de acuerdo), de tal modo que los sujetos 
expresaran su grado de afinidad con cada uno de 
los ítems expuestos en el instrumento.

Como procedimiento de validación del conteni-
do de ambas escalas, se recurrió al juicio de expertos 
en aras de garantizar que dichas escalas contuvieran 
una muestra adecuada y representativa de ítems. Pa-
ra validar los constructos y conocer la fiabilidad de 
las escalas, se aplicaron ambos instrumentos sobre 
una primera muestra de conveniencia conformada 
por 140 alumnos de 6º de educación primaria y 10 
profesores de educación física. El análisis factorial 
confirmatorio (AFC) confirmó la existencia de 
un único factor en DIFSEME, tanto en la muestra 
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de alumnos como profesores, y de dos factores en 
EMOC. Los índices obtenidos mostraron un buen 
ajuste del modelo a los datos.

Los análisis de fiabilidad mediante Alfa de 
Cronbach revelaron una elevada consistencia 
interna: DIFSEME alumnos (α=0.931), DIFSE-
ME profesores (α=0.832), EMOC_POS alum-
nos (α=0.937), EMOC_NEG alumnos (α=0.921), 
EMOC_POS profesores (α=0.962), EMOC_NEG 
profesores (α=0.952).

Análisis de datos

Se construyó una puntuación global para cada 
una de las escalas o sub escalas definidas: DFSE-
ME alumnos, DIFSEME profesores, EMOC_POS 
alumnos, EMOC_POS profesores, EMOC_NEG 
alumnos, EMOC_NEG profesores. Dichas puntua-
ciones (Ps) se construyeron calculando el sumatorio 
de las respuestas (R) a cada uno de los ítems (I) que 
constituyen cada escala, dividido por el número de 
alternativas de respuesta (AR) contemplados en los 
ítems de dicha escala.

De este modo, la puntuación final de la escala 
DIFSEME oscila entre un valor mínimo de 1 y un 
valor máximo de 7, mientras que las puntuaciones 
de las sub escalas EMOC_POS y EMOC_NEG 
oscilan entre un valor mínimo de 1 y un valor 
máximo de 4.

Se calcularon los estadísticos descriptivos (M, 
DE) tanto de las puntuaciones globales obtenidas 
para cada una de las escalas o sub escalas, como de 
los ítems que constituyen cada una de las escalas. 
Por otra parte, a nivel de estadística inferencial y 
con el fin de comprobar si se pueden observar dife-
rencias significativas entre el grupo de profesores y 

el de alumnos (tanto para cada una de las puntua-
ciones globales como para cada uno de los ítems 
que constituyen las escalas), se calculó la prueba t 
para muestras independientes. Dichos resultados 
se complementaron con el cálculo del tamaño del 
efecto (d de Cohen) y la potencia (1-β).

Resultados

Escala de diferencial semántico 
emocional: DIFSEME

Dentro del grupo de alumnos la puntuación global 
DIFSEME obtuvo una media de 5.73 (1.20). Los 
ítems que mayor puntuación obtuvieron dentro de 
este mismo grupo fueron “asustado-tranquilo” con 
media de 5.93 (1.32); “disgustado-a gusto” con una 
media de 5.89 (1.61) e “infeliz-feliz con una media 
de 5.86 (1.45). Los ítems que obtuvieron medias 
más bajas dentro de la escala analizada fueron 
“insatisfacción-satisfacción” con una media de 5.64 
(1.57), “estresado-relajado” con una media de 5.58 
(1.61) y “aburrido-entusiasmado” con una media 
de 5.57 (1.60).

En del grupo de profesores la puntuación global 
DIFSEME obtuvo una media de 4.54 (1.77). Los 
ítems que mayor puntuación obtuvieron dentro 
de este mismo grupo fueron “infeliz-feliz” con una 
media de 5.07 (1.94), “desinteresado-interesado” 
con una media de 5.07 (2.56) e “insatisfacción-sa-
tisfacción” con una puntación media de 4.86 (2.32). 
Los ítems que obtuvieron medias más bajas dentro 
de la escala analizada fueron “asustado-tranquilo” 
con una media de 4.29 (1.73), “preocupado-despreo-
cupado” con una media de 4.14 (1.51) y “estresado-
relajado” con una media de 3.79 (1.67).

tabla 1.  
Estadísticos de ajuste obtenidos en los modelos de AFC

GFI AGFI RMSEA
DIFSEME alumnos 0.997 0.983 0.052

DIFSEME profesores 0.904 0.878 0.059
EMOC alumnos 0.989 0.975 0.058

EMOC profesores 0.912 0.899 0.053

Fuente: elaboración propia
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La prueba t de student para muestras indepen-
dientes evidenció la existencia de diferencias signi-
ficativas entre alumnos y profesores para la puntua-
ción global DIFSEME (t366=3.589, p<0.01; d=0.742, 
1-β=0.947). Dentro de los ítems específicos que 
componen dicha escala, esta misma prueba revela 
diferencias significativas en seis de los diez ítems 
que configuran la escala DIFSEME tal como se 
observa en la Tabla 2.

Subescala de emociones 
positivas: EMOC_POS

Dentro del grupo de alumnos la puntuación global 
EMOC_POS obtuvo una media de 3.03 (0.69). Los 
ítems que obtuvieron mayor puntuación dentro 
de este mismo grupo fueron “contento” con una 
media de 3.32 (0.91), “alegría” con una media de 
3.27 (0.91) y “a gusto” con una puntación media de 
3.26 (0.98). Los ítems que obtuvieron medias más 
bajas dentro de la escala analizada fueron “placidez” 
con una media de 2.84 (1.04), “relajado” con una 
media de 2.77 (1.09) y “cariño” con una media de 
2.67 (1.06).

En del grupo de profesores, la puntuación global 
EMOC_POS obtuvo una media de 2.74 (0.90). Los 
ítems que mayor puntuación obtuvieron dentro de 

este mismo grupo fueron “motivado” con una me-
dia de 3.14 (1.23), “alegría” con una media de 3.00 
(1.11) y “felicidad” con una puntación media de 2.93 
(1.14). Los ítems que obtuvieron medias más bajas 
dentro de la escala analizada fueron “tranquilidad” 
con una media de 2.50 (1.09), “despreocupación” 
con una media de 2.36 (1.15) y “relajado” con una 
media de 2.14 (0.95).

A través de la prueba t de student para muestras 
independientes no fue posible comprobar la exis-
tencia de diferencias significativas entre alumnos y 
profesores para la puntuación global EMOC_POS 
(t13.591=1.221, p>0.05; d=0.370, 1-β=0.347). Den-
tro de los ítems específicos que componen dicha 
escala, esta misma prueba revela diferencias signi-
ficativas en tres de los 16 ítems que configuran la 
escala EMOC_POS, tal como se puede observar 
en la Tabla 3.

Subescala de emociones 
negativas: EMOC_NEG

Dentro del grupo de alumnos la puntuación global 
EMOC_NEG obtuvo una media de 1.51 (0.59). Los 
ítems de la escala que mayor puntuación obtuvieron 
dentro de este mismo grupo fueron “ansiedad” con 
una media de 1.61 (0.94), “indignación” con una 

tabla 2. 
Diferencial semántico. Descriptivos y diferencias de medias entre alumnos y profesores

ALUMNOS PROFESORES
t d 1-β

M DE M DE
DIFSEME 5.73 1.20 4.54 1.77 3.589** 0.742 0.947
Asustado – Tranquilo 5.93 1.32 4.29 1.73 4.502** 1.068 0.994
Estresado – Relajado 5.58 1.61 3.79 1.67 4.083** 1.094 0.983
Preocupado – Despreocupado 5.65 1.54 4.14 1.51 3.600** 0.990 0.949
Inseguro – Seguro 5.79 1.57 4.36 1.95 3.319** 0.810 0.912
Disgustado – A gusto 5.89 1.61 4.71 2.09 2.643** 0.628 0.750
Desconfianza – Confianza 5.76 1.48 4.50 2.03 2.300* 0.710 0.866
Infeliz – Feliz 5.86 1.45 5.07 1.94 1.499 0.460 0.499
Aburrido – Entusiasmado 5.57 1.60 4.57 2.62 1.421 0.462 0.605
Insatisfacción – Satisfacción 5.64 1.57 4.86 2.32 1.253 0.396 0.433
Desinteresado – Interesado 5.85 1.48 5.07 2.56 1.136 0.374 0.462

**p< 0.01; *p< 0.05

Fuente: elaboración propia



Pedro Gil-Madrona, María Martínez-lóPez

930        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  14      No.  3       j U l io-s e P t i e m B r e       2015   

media de 1.60 (0.87) y “aburrido” con una punta-
ción media de 1.58 (0.90). Los ítems que obtuvie-
ron medias más bajas dentro de la escala analizada 
fueron “inseguridad” con una media de 1.45 (0.80), 
“miedo” con una media de 1.37 (0.75) y “asustado” 
con una media de 1.34 (0.72). 

En del grupo de profesores la puntuación global 
EMOC_NEG obtuvo una media de 2.07 (0.82). Los 
ítems que mayor puntuación obtuvieron dentro de 
este mismo grupo fueron “aburrido” con una media 
de 2.36 (1.34), “preocupado” con una media de 2.29 
(0.91) e “indignación” con una puntación media de 
2.21 (1.12). Los ítems que obtuvieron medias más 
bajas dentro de la escala analizada fueron “confu-
sión” con una media de 1.86 (1.86), “inseguridad” 
con una media de 1.86 (0.95) y “disgustado” con 
una media de 1.85 (0.99).

La prueba t de student para muestras inde-
pendientes evidencia la existencia de diferencias 
significativas entre alumnos y profesores para la 

puntuación global EMOC_NEG (t13.534=-2.564, 
p<0.05; d=-0.792, 1-β=0.931). Dentro de los ítems 
específicos que componen dicha escala, la prueba 
revela diferencias significativas en 8 de los 14 ítems 
que configuran la escala EMOC_NEG, tal como 
puede observarse en la Tabla 4.

Discusión

A la luz de los resultados obtenidos, en términos 
generales las hipótesis planteadas se corroboran. En 
efecto, las distintas herramientas aplicadas eviden-
cian dentro del grupo de alumnos la experimenta-
ción de una elevada intensidad emocional –en este 
caso, de naturaleza positiva–, lo que se manifiesta 
en un alto predominio de emociones positivas o pla-
centeras y la casi ausencia de emociones negativas 
o no placenteras.

El tipo de emociones positivas experimentadas 
por el grupo de alumnos están asociadas especial-

tabla 3.  
Emociones positivas. Descriptivos y diferencias de medias entre alumnos y profesores

 ALUMNOS PROFESORES t d 1-β
 M DE M DE
EMOC_POS 3.03 0.69 2.74 0.90 1.221 0.370 0.347
Relajado 2.77 1.09 2.14 0.95 2.106* 0.700 0.556
Confianza 3.17 0.94 2.64 1.15 2.030* 0.498 0.526
A gusto 3.26 0.98 2.71 1.27 2.009* 0.478 0.518
Contento 3.32 0.91 2.86 1.17 1.863 0.445 0.460
Tranquilidad 2.98 1.00 2.50 1.09 1.750 0.457 0.415
Despreocupación 2.87 1.12 2.36 1.15 1.691 0.455 0.392
Eficacia 3.04 0.95 2.71 0.99 1.243 0.331 0.236
Entusiasmo 3.10 0.95 2.79 1.12 1.218 0.306 0.229
Felicidad 3.24 0.92 2.93 1.14 1.208 0.294 0.226
Satisfacción 3.09 0.91 2.71 1.20 1.142 0.349 0.316
Alegría 3.27 0.91 3.00 1.11 1.090 0.270 0.193
Complacido 2.98 0.97 2.86 1.17 0.451 0.111 0.073
Cariño 2.67 1.06 2.79 1.19 -0.412 -0.106 0.070
Motivado 3.03 0.99 3.14 1.23 -0.401 -0.097 0.069
Orgullo 2.95 1.01 2.86 1.10 0.323 0.085 0.062

Placidez 2.84 1.04 2.79 1.05 0.182 0.048 0.054

**p< 0.01; *p< 0.05

Fuente: elaboración propia
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mente a dos tipos: a la sensación de tranquilidad, en 
el sentido de ausencia de miedos e inseguridades –lo 
que lleva al alumno a sentirse ‘a gusto’ en la clase; 
y a la experimentación de emociones conectadas a 
la felicidad y la alegría.

El grado o intensidad de emociones negativas 
o no placenteras experimentadas por los alumnos 
parece ser bastante bajo, prácticamente inexisten-
te. Se debe destacar en todo caso, que dentro de 
dicho rango de emociones de baja intensidad, hay 
un predominio de dos tipos: aquellas asociadas a 
estados de ansiedad, abatimiento o indignación, y 
aquellas relacionadas con insuficiente motivación, 
lo que lleva al alumno a sentirse aburrido, no exce-
sivamente satisfecho o entusiasmado. 

En el grupo de profesores no parecen manifes-
tarse emociones especialmente intensas o extre-
mas en lo que respecta a las emociones positivas 
o placenteras, ni en relación a las negativas o no 
placenteras. El profesor se instala entonces en cier-
ta ‘neutralidad emocional’. En todo caso, sí parece 
haber cierta prevalencia de emociones negativas.

Dentro del estado general experimentado por el 
profesorado de neutralidad emocional se observan 
una serie de emociones –tanto positivas como ne-
gativas– con cierto predominio sobre el resto. Hay 
dos tipos de emociones positivas o placenteras que, 
aunque no son compartidas mayoritariamente por 
profesores, sí las experimenta un grupo considera-
ble de ellos: emociones relacionadas con estados 
de felicidad y alegría, y emociones asociadas a altos 
estados de motivación, interés y satisfacción. Con 
respecto a las emociones negativas o no placente-
ras que parecen manifestarse con una intensidad 
superior a las positivas, destacan aquellas asociadas 
a estados de abatimiento, como la preocupación, la 
indignación o el estrés.

En general, se observan diferencias o distancias 
significativas entre la intensidad de las emociones 
experimentadas por los alumnos y los profesores. 
Dichas diferencias entre ambos grupos se observan 
especialmente en dos situaciones: a la hora de posi-
cionarse a lo largo de un continuum emocional –en 
la que los alumnos tienden a identificarse con el 

tabla 4.  
Emociones negativas. Descriptivos y diferencias de medias entre alumnos y profesores

 ALUMNOS PROFESORES t d 1-β
 M DE M DE
EMOC_NEG 1.51 0.59 2.07 0.82 -2.564* -0.792 0.931
Miedo 1.37 0.75 2.14 0.95 -3.717** -0.899 0.960
Preocupado 1.49 0.78 2.29 0.91 -3.701** -0.933 0.958
Infelicidad 1.53 0.88 2.21 1.12 -2.825** -0.645 0.804
Desánimo 1.52 0.85 2.14 1.10 -2.667** -0.635 0.758
Indignación 1.60 0.87 2.21 1.12 -2.565* -0.613 0.725
Asustado 1.34 0.72 2.07 1.00 -2.713* -0.840 0.955
Ansiedad 1.61 0.94 2.14 0.95 -2.069* -0.561 0.541
Aburrido 1.58 0.90 2.36 1.34 -2.150* -0.680 0.871
Inseguridad 1.45 0.80 1.86 0.95 -1.840 -0.461 0.451
Disgustado 1.46 0.82 1.85 0.99 -1.640 -0.422 0.373
Confusión 1.51 0.81 1.86 0.86 -1.565 -0.412 0.345
Desmotivado 1.48 0.86 2.07 1.38 -1.585 -0.513 0.691
Desinteresado 1.49 0.85 1.93 1.27 -1.278 -0.405 0.455
Impotencia 1.57 0.88 1.86 0.77 -1.205 -0.348 0.225

**p< 0.01; *p< 0.05

Fuente: elaboración propia
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espectro más positivo, mientras que los profesores se 
sitúan en estados emocionalmente más neutros–, y 
a la hora de expresar su grado de identificación con 
emociones negativas o no placenteras –en la que 
los alumnos manifiestan una ausencia casi total (o 
presencia bastante reducida) de dicho tipo de emo-
ciones–, mientras que los profesores las padecen, 
si bien no de modo intenso, al menos de manera 
bastante más acusada que los alumnos. 

Lo anterior discrepa con estudios previos en 
los que no se encuentran diferencias a lo largo del 
ciclo vital entre personas de grupos de edad dife-
rente (Alcalá, Camacho & Giner, 2007), pero que 
coincide con el estudio de Alcalá, Camacho, Giner, 
Giner e Ibáñez (2006) donde las personas mayores y 
de mediana edad informaron experimentar menor 
satisfacción con sus vidas que los jóvenes. Dicho 
estudio obtuvo evidencias que muestran que la 
edad se asocia con una insatisfacción del adulto 
con respecto a su pasado. De manera más concreta, 
las diferencias observadas entre ambos grupos se 
centran en estados que podrían denominarse como 
de abatimiento, asociados a estrés, preocupación, 
inseguridad, ansiedad o desánimo.

Finalmente, es posible decir que no se observan 
diferencias entre ambos grupos en cuanto a emo-
ciones positivas, pues se evidencia una intensidad 
mucho más similar entre emociones de alumnos y 
profesores.

A la luz de los hallazgos cabe resaltar la impor-
tancia de diseñar programas de educación emocio-
nal en la asignatura de educación física y utilizar 
estrategias didácticas para guiar los aprendizajes 
en el dominio afectivo y comprobar sus logros y re-
sultados, ya que en la actualidad los alumnos están 
mostrando una alta valoración de la asignatura de 
educación física, aunque los docentes no parecen 
en gran medida, favorecer el interés del alumnado 
por la asignatura (Gil-Madrona, Cuevas, Contreras-
Jordán & Diaz, 2012). Como advierten McMillan y 
May (1979, p. 217), “la personalidad y la conducta 
del profesor son muy importantes en la formación 
de actitudes de los alumnos”. 

Por otra parte, se hace pertinente plantear pro-
gramas en la formación continua de los maestros de 
educación física que se centren en el desarrollo de 

las competencias socio-emocionales que más desfa-
vorecidas aparecen en el estudio (González-Martí, 
Contreras-Jordán & Gil-Madrona, 2014). Ttambién 
es clave seguir el paradigma de aprendizaje desarro-
llado por Bandura que propone el aprendizaje vicario 
o aprendizaje social que tiene lugar observando a 
los otros, en el que se aprenden nuevas conductas 
siguiendo los modelos vistos en otras personas con 
las que se identifica el que aprende.
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