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 RESUMEN
_______________________________________________________________________________

Se ha estudiado la Inteligencia Emocional y su relación con diversas variables; en-
tre estas el sexo, edad y capacidad intelectual, sin embargo, estos estudios son es-
casos en contexto chileno y latinoamericano, especialmente al considerar otras va-
riables como es el tipo de establecimiento en que los estudiantes cursan estudios. 
Considerando la importancia de las habilidades socioafectivas y de la inteligencia 
emocional en aspectos como el rendimiento académico, satisfacción con la vida y el 
éxito personal, social y académico, entre otros, se busca comparar el nivel de auto-
percepción de la inteligencia emocional en escolares niños y jóvenes de la provin-
cia de Concepción, Chile, es decir, estudiantes entre 11 y 18 años de edad. Partici-
pan 480 estudiantes de tres comunas de la Provincia. Los resultados de este estudio 
aportan información respecto de las diferencias entre hombres y mujeres, entre es-
tudiantes con y sin alta capacidad, entre estudiantes de enseñanza básica y media, 
y diferencias por tipo de establecimiento educacional, permitiendo concluir que si 
bien estas no son estadísticamente significativas, son de gran relevancia para la ge-
neración de espacios educativos que aporten al desarrollo de las potencialidades de 
los estudiantes y la transformación de la dotación intelectual en talento académico.
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_______________________________________________________________________________

Emotional Intelligence in students from the province of Concep-
ción, Chile: a comparative study with a pilot instrument
_______________________________________________________________________________

 ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

Emotional intelligence and its relationship with various variables have been stu-
died; among these are sex, age, and intellectual capacity. These studies, however, 
are scarce in the Chilean and Latin American context, especially when considering 
other variables such as the type of establishment in which the students study. Consi-
dering the importance of socio-affective skills and emotional intelligence in aspects 
such as academic performance, life satisfaction, and personal, social, and acade-
mic success, among others, this study seeks to compare the level of self-perception 
of emotional intelligence in schoolchildren and young people from the province of 
Concepción, Chile, that is, students between 11 and 18 years of age. 480 students 
from three communes in the province participate. The results of this study provide 
information regarding the differences between men and women, between students 
with and without high ability, between elementary and middle school students, and 
differences by type of educational establishment, allowing one to conclude that al-
though these are not statistically significant, they are of great relevance for the ge-
neration of educational spaces that contribute to the development of students' po-
tential and the transformation of intellectual endowment into academic talent.

Keywords: Age; education; emotional intelligence; sex.
_______________________________________________________________________________

1. Introducción

La Inteligencia Emocional, puede ser entendida como un conjunto de aptitudes y rasgos 
que permiten identificar, sentir, valorar, comprender, regular y modificar las emociones pro-
pias y de otros, usar tal información para dirigir el propio pensamiento y comportamiento 
y resolver dificultades utilizando competencias intra e interpersonales (Broc, 2019; Navarro 
et al., 2020; Mayorquin et al., 2015; Pulido y Herrera, 2016; Ruiz y Carranza, 2018; Zeidner y 
Matthews, 2017).  

Se ha estudiado la relación entre la IE y diversas variables, entre las cuales se encuentra el 
sexo y la capacidad intelectual. En ambos casos, los resultados de las diversas investigaciones 
no son consistentes y ello da cuenta de la importancia de seguir investigando en torno a ello. 
Pulido y Herrera (2016) y Rodríguez et al. (2019), afirman que, las diferencias por sexo en su 
relación con la IE, estaría mediatizada por factores como la edad, identidad de género y el 
modelo de estudio utilizado.

Por otro lado, la consideración de la IE como un factor protector en el desarrollo y un faci-
litador del bienestar de los y las estudiantes, la posiciona como un foco de estudio relevante al 
ser un recurso psicoeducativo que permite generar experiencias y oportunidades educativas 
que permite a los estudiantes adquirir competencias para la vida y el bienestar (Antonio-A-
girre et al., 2017; Zeidner y Matthews, 2017).
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2. Marco Teórico

2.1 Inteligencia Emocional

El constructo Inteligencia Emocional (IE de aquí en adelante) fue acuñado por Salovey y 
Mayer en 1990 y adquirió mayor popularidad tras la publicación del libro “Inteligencia Emo-
cional” de Goleman el año 1995 (Gould et al., 2019; Prieto, 2018; Prieto et al., 2008).  

Desde que se acuña el concepto de IE, han surgido diversos modelos que intentan expli-
carlo y describir los componentes y habilidades implicadas en el. En los estudios realizados en 
torno a la IE, es posible identificar tres grandes posturas teóricas: la primera, entiende la IE 
como una habilidad y se focaliza en la evaluación del rendimiento en diversos instrumentos 
emocionales. La segunda, la comprende como un rasgo, siendo evaluada a través de escalas 
que miden la percepción que tiene cada persona respecto su habilidad de IE, considerando 
una serie de características afectivas, rasgos de personalidad y motivación (Gould et al., 2019; 
Prieto et al., 2008; Pulido y Herrera, 2016; Zeidner y Matthews, 2017). Mientras que la terce-
ra, la entienden como un rasgo y una habilidad, combinando así los dos modelos anteriores 
(Bar-On, 2006, citado en Schoeps et al., 2017).

Sobre su conceptualización, la IE puede ser entendida como una serie de aptitudes y ras-
gos que permiten identificar, sentir, valorar, comprender, regular y modificar las emociones 
propias y de otros, usar tal información para dirigir el propio pensamiento y comportamiento 
y resolver dificultades utilizando competencias intra e interpersonales (Broc, 2019; Céspedes, 
2008; Extremera y Fernández, 2015; López y Roger, 2012; Mayorquin et al., 2015; Pulido y 
Herrera, 2016; Ruiz y Carranza, 2018; Zeidner y Matthews, 2017).  

Siguiendo a Navarro et al. (2020), en este estudio entenderemos la IE como un conjunto 
de aptitudes y rasgos que permiten a las personas identificar, sentir, entender y modificar 
las propias emociones e identificar y comprender las de los demás, discriminar entre ellas, y 
usar dicha información para orientar el propio pensamiento y comportamiento, regular las 
emociones propias y las de los demás, y resolver dificultades haciendo uso de las habilidades 
intrapersonales e interpersonales. La IE implicaría el ejercicio de habilidades propias la inteli-
gencia interpersonal, asociadas a la construcción y mantención de relaciones interpersonales 
en el ejercicio de la empatía, estrategias de comunicación profunda, ejercicio de la respon-
sabilidad social y gestión positiva de conflictos. También considera habilidades propias de 
la inteligencia intrapersonal, relacionado con la comprensión de los propios afectos, deseos 
y comportamientos, la consciencia y regulación de las emociones y la expresión asertiva de 
éstas. La adaptabilidad también sería un componente clave de la inteligencia emocional, do-
tando a las personas de la capacidad de ser flexible y gestionar el cambio de forma efectiva. Y 
finalmente, el ejercicio de habilidades sociales que le permitan ajustarse al medio y el contex-
to en que se encuentra y asumiendo responsabilidad de las propias decisiones.

2.2 Inteligencia Emocional y sus diferencias por sexo

Tradicionalmente se ha caracterizado a la mujer como el sexo emocional, estereotipo que 
se ha sostenido en el tiempo hasta la actualidad (Saucedo et al., 2019). Al medir IE y evaluar 
diferencias por sexo en población escolar, se ha encontrado en algunos casos como en Broc 
(2019), que los hombres puntúan más alto que las mujeres en habilidades como Estado de 
Ánimo y Adaptabilidad, mientras que las mujeres puntúan más alto en factores interperso-
nales. En estudios previos como en Prieto et al. (2008), no se encontraron diferencias signi-
ficativas entre hombres y mujeres, sin embargo, estas últimas demostraron mayor eficacia 
en la percepción, autorregulación y utilización de las emociones. Por otra parte, en Pulido 
y Herrera (2016), se evidenciaron diferencias significativas entre hombres y mujeres, donde 
estas últimas obtuvieron puntuaciones más altas en la variable IE. 
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En estudios presentados en Rodríguez et al. (2019), se da cuenta de que las mujeres repor-
tan niveles superiores en competencias asociadas a relaciones interpersonales, mientras que 
los hombres reportan mejores resultados en factores propios a la solución de problemas. Sin 
embargo, se ha demostrado que las diferencias por sexo estarían mediatizadas por diversos 
factores, entre los cuales se encuentra la variable edad, identidad de género y modelo de estu-
dio utilizado por los investigadores (Pulido y Herrera, 2016; Rodríguez et al., 2019).

2.3 Inteligencia emocional y su relación con la dotación intelectual

Para conceptualizar y comprender el constructo Alta Capacidad (AC de aquí en adelante), 
es necesario explicitar su diferenciación con el constructo Alta Capacidad Intelectual (ACI de 
aquí en adelante), el cual, desde el modelo de Gagné (2015), está conformado por dos elemen-
tos centrales, la Dotación, que tiene relación con un conjunto de aptitudes o dones naturales 
que posee una persona, las cuales se expresan en al menos un área de actividad humana, es-
pontáneamente y sin entrenamiento alguno, y el Talento, que sería la expresión de dichas ap-
titudes y el dominio de ellas, situando a la persona dentro del 10% superior de su grupo etario. 

La AC por su parte, si bien tiene relación con un rendimiento intelectual superior, este 
no implica necesariamente que el talento esté desarrollado o que se exprese en la persona 
(Miguel y Moya, 2011), teniendo relación así, con el componente de Dotación propuesto por 
Gagné en su modelo de la ACI. 

Siguiendo los lineamientos conceptuales de Miguel y Moya (2011) y el componente de 
Dotación propuesto en el modelo de ACI de Gagné, en este estudio se comprenderá la AC 
como un alto funcionamiento cognitivo producto de la presencia de elevadas habilidades 
cognitivas e intelectuales, las cuales se expresan espontáneamente y se constituye como po-
tencial de talento académico.

Los estudiantes con AC, son escasos y representan un porcentaje minoritario de la pobla-
ción, dadas sus características, requieren respuestas educativas diferencias y diversificadas, 
constituyéndose, así como estudiantes excepcionales (Rabadán y Hernández, 2016). Según 
Schwean et al. (2006, citados en Zeidner y Mattews, 2017), hay dos temas centrales que gene-
ran preocupación en la literatura, respecto a estudiantes con AC. Lo primero tiene relación 
con el perfil único y particular de sus competencias socioafectivas, y lo segundo, con los 
entornos y programas educativos dirigidos a fomentar el desarrollo académico y personal de 
niños, niñas y jóvenes con AC. 

La investigación empírica sobre las características emocionales y sociales de estudiantes 
con AC es escasa y ha carecido de atención comparada con aquella relacionada con sus ca-
racterísticas cognitivas (Gould et al., 2019). Entre las características socioafectivas propias 
de estos estudiantes se encuentra el perfeccionismo, intensidad emocional, temprano desa-
rrollo moral y preocupación por problemas sociales y agudo sentido de la autocrítica (Albes 
et al., 2013; Flanagan y Arancibia, 2005; López-Aymes et al., 2015; Pirovano, 2019). Poseen 
tanto emociones positivas como negativas y de intensidad variable en el aula y en la vida 
diaria, sintiéndose orgullosos por haber logrado exitosamente una tarea desafiante, o bien, 
experimentando ansiedad al abordar un problema académico dif ícil, pudiendo sentir culpa o 
vergüenza cuando no viven a la altura de las expectativas de los demás (Zeidner y Matthews, 
2017). En esa misma línea, pueden ser más vulnerables a desarrollar problemas socioemocio-
nales al visualizarse como diferentes a sus pares, pudiendo llegar a sentirse aislados y solos y 
a desarrollar problemas de ansiedad e inseguridad (Gould et al., 2019; Matthews et al., 2018).

Al comparar los niveles de IE obtenidos por estudiantes con y sin AC, se han encontrado 
resultados contradictorios. En algunos estudios se ha observado que estudiantes con AC ob-
tienen mayores puntuaciones en habilidades asociadas a evaluación y regulación emocional 
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y puntuaciones más bajas en habilidades relacionadas al uso de emociones para la resolución 
de conflictos (Prieto et al., 2008). En un estudio realizado por Ferrando (2006, citado en Prie-
to et al., 2008), se encontró que los estudiantes con AC obtuvieron puntuaciones más altas 
en dimensiones de la IE en comparación a sus compañeros sin AC, siendo estas diferencias 
estadísticamente significativas en las dimensiones estado de ánimo, adaptabilidad y en la es-
cala total. Resultados que no coincidieron con los hallados por Prieto et al. (2008), quienes 
no identificaron diferencias estadísticamente significativas en la IE total entre ambos grupos, 
aunque los resultados dan cuenta de que los estudiantes con alta capacidad auto reportan 
adecuado ajuste emocional, capacidad de adaptabilidad y habilidades interpersonales y ade-
cuadas estrategias para manejar el estrés. Por otra parte, en estudios presentados en Rabadán 
y Hernández (2016) no se observan diferencias entre estudiantes con y sin alta capacidad.

Los estudios de Terman y Oden (1974, citados en Matthews et al., 2018), apoyaban la pri-
micia de que estudiantes con AC, por su dotación intelectual, veían favorecida su capacidad 
de comprenderse a sí mismos y a otros, pudiendo afrontar mejor los desaf íos y dificultades. 
Mientras que Dirkes (1983, citado en Matthews et al., 2018), planteó que estos pueden ser 
más sensibles a los conflictos interpersonales y tener mayor consciencia de amenazas posi-
bles a su bienestar, pudiendo entonces, ser más vulnerables que sus pares sin AC. Del mismo 
modo, la consciencia de ser diferente a sus pares puede ser una amenaza a su desarrollo social 
(Matthews et al., 2018), el verse distinto a sus pares pueden hacerles sentirse aislados y alie-
nados en el contexto escolar, desarrollando ansiedad, inseguridad y problemas emocionales, 
generando en algunos de ellos, consecuencias como comportamiento social, interpersonal o 
emocional inadecuado (Gould et al., 2019).

Zeidner et al. (2005, citados en Prieto et al., 2008), llegaron a la conclusión de que las 
diferencias encontradas entre estudiantes con y sin alta capacidad, podían depender de las 
medidas y procedimientos utilizados en el estudio, siendo aquellas medidas de auto informe 
las más idóneas para valorar los rasgos de personalidad e inteligencia en estudiantes con altas 
capacidades. 

2.4 Inteligencia Emocional y su relación con la etapa del desarrollo

La IE, también puede estudiarse en relación a variables como la edad y etapa del desarro-
llo. Respecto de ello, Saarni (2010, citado en Schoeps et al., 2017), afirma que las competen-
cias socioafectivas comienzan su desarrollo durante los primeros meses de vida por medio de 
las relaciones del niño con el entorno. 

Las competencias socioafectivas incrementarían con la edad, a medida que el niño de-
sarrolla capacidades para relacionarse con otros (Chen et al., 2016, citado en Schoeps et al., 
2017) y en este mismo entorno e interacción social va incrementando y desarrollando su 
alfabetización emocional, involucrando al mismo tiempo proceso reflexivos respecto de sus 
propias emociones (Buitrago, 2019).

La Infancia Tardía, es un periodo que comprende entre los 6 y los 12 años, que se carac-
teriza por un crecimiento f ísico más lento, mejora en fortaleza y habilidades atléticas, dis-
minución del egocentrismo, pensamiento lógico pero concreto, incremento acelerado de las 
habilidades de interacción, aumento de la importancia de los amigos y compañeros, y donde 
el autoconcepto se vuelve más complejo afectando a la autoestima (Mansilla, 2000; Papalia 
et al., 2012). 

En este periodo, se producen cambios en el desarrollo cognitivo, afectivo y social que 
se traducen en una comprensión mejorada y más realista de las emociones, logrando una 
integración más completa y profunda de las cualidades personales y a la construcción de 
relaciones de amistad más íntimas y sólidas (Delgado, 2009). Tienen conciencia de las reglas 
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culturales que regulan la expresión emocional, conocen la causa de sus emociones y cómo 
reaccionan los otros ante la expresión de ellas, y aprenden a adaptarse al comportamiento de 
los demás, actuando en concordancia con ello (Papalia et al., 2012).

Se perciben a sí mismos en términos de competencias en diversos ámbitos, como el fami-
liar, deportivo, académico, social, entre otros, lo cual responde a sus avances en la teoría de la 
mente y su posibilidad de diferencia e integrar diversos aspectos de la realidad, siendo parte 
de su tarea vital, integrar todos los aspectos en un Yo único (Delgado, 2009).

En este periodo, se presenta una tendencia a percibir emociones empáticas generado por 
los cambios ocurridos en el lóbulo prefrontal. En este sentido, la empatía tendría relación con 
las representaciones internas de los estados emocionales en sí mismo y en los otros (Light et 
al., 2009, citados en Buitrago et al., 2019). 

Estudiantes que se encuentran en esta etapa del ciclo vital suelen cursar entre quinto y 
octavo año básico en el sistema educativo chileno.

La adolescencia, es aquel periodo ubicado entre la infancia y la adultez, en el cual ocurren 
una serie de cambios a nivel biológico, psicológico y social que permiten a la persona cons-
truir su identidad y alcanzar la autonomía (Chaplin y Aldao, 2013, citados en Schoeps et al., 
2017; Gaete, 2015).

Al llegar a la adolescencia, competencias como la autoconciencia, regulación emocio-
nal, empatía, manejo del estrés, vínculos interpersonales, entre otros, cobran gran relevancia 
(Saarni, 2000, citados en Buitrago et al., 2019), pues guardan relación con la manera en que 
se establecen y mantienen relaciones satisfactorias, además del bienestar subjetivo y la salud 
psicológica de los adolescentes (Di Fabio y Kenny, 2016, citados en Schoeps et al., 2017). 
Los jóvenes que muestran mayor capacidad para percibir, regular y expresar sus emociones, 
demuestran también mayores niveles de bienestar subjetivo, de ahí la importancia de gene-
rar instancias destinadas a mejorar las competencias socioafectivas, las cuales actúan como 
factores de prevención ante la vulnerabilidad que viven los adolescentes a sus problemas 
adaptativos (Shcoeps et al., 2017).

En la adolescencia media, se encontraría un periodo de mayor vulnerabilidad a problemas 
de regulación emocional dado que la maduración de los lóbulos frontales no ocurriría hasta 
la adolescencia tardía (Steinberg, 2015, citados en Gómez-Baya et al., 2017). En este sentido, 
Shek y Leung (2016, citados en Schoeps et al., 2017), afirman que los adolescentes de mayor 
edad, entre los 16 y 17 años aproximadamente, presentarían mayores niveles de inteligencia 
emocional en comparación a los adolescentes más jóvenes, a medida que su capacidad para 
desarrollar habilidades sociales y estrategias de afrontamiento, va aumentando. 

Dados los múltiples cambios neurológicos y emocionales que se generan durante la ado-
lescencia, muchos de los problemas emocionales que experimentan los jóvenes son muy di-
ferentes a los que viven los niños en edad escolar (Buitrago et al., 2019).

Keefer et al. (2013, citado en Gómez-Baya et al., 2017), hicieron una evaluación longitu-
dinal de la IE desde la infancia a la adolescencia, encontrando una disminución en la percep-
ción de la IE durante la adolescencia. Esto se debería a que los jóvenes son más capaces de 
autoevaluarse de forma más realista respecto de sus fortalezas y debilidades, volviéndose más 
conscientes sobre cómo se comparan con sus pares (Harter, 2015, citado en Gómez-Baya et 
al., 2017), además, esta autoconfianza sobre su capacidad para comprender y regular emocio-
nes puede verse disminuida por el contexto de mayor sensibilidad emocional que comienza 
con el inicio de la edad puberal (Somerville et al., 2010, citados en Esnaola et al., 2017), de 
manera que, los jóvenes son más exigentes a la hora de evaluar sus competencias emocionales 
y ello puede conducir a una disminución de su IE percibida (Keefer et al., 2013, citados en 
Schoeps et al., 2017). 
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Estudiantes que se encuentran en esta etapa del ciclo vital, suelen cursar entre primer y 
cuarto año de enseñanza media en el sistema educativo chileno.

Incorporar investigación sobre habilidades socioafectivas es de gran relevancia, pues son 
clave para el éxito académico y para prosperar como sociedad moderna (Zeidner y Matthews, 
2017). Además, conocer las características socioafectivas de estudiantes con AC permitirán 
diseñar programas curriculares adaptados a su nivel de competencia social y afectiva (Gould 
et al., 2019), aportando así al desarrollo integral y a la transformación de la dotación intelec-
tual en talento académico.

Desde hace algunos años ha surgido un gradual entendimiento de que la IE impacta di-
versos aspectos de la vida y un creciente interés por el rol que juegan las emociones en los 
procesos educativos, tanto en términos sociales como académicos, evidenciándose la im-
portancia de la IE por su relación con aspectos como el rendimiento académico, estrés, éxito 
personal, social, académico y profesional, satisfacción con la vida y problemas conductuales 
(Broc, 2019; Caballero y Cifuentes, 2017; Morales, 2017; Pulido y Herrera, 2016; Rodríguez et 
al., 2019; Ruiz y Carranza, 2018; Ruvalcaba-Romero et al., 2017).  

El desarrollo de la IE puede ser de gran valor para estudiantes con AC, contribuyendo al 
desarrollo de redes sociales sólidas y la creación de planes de vida significativos, especialmen-
te en aquellos que poseen comportamientos interpersonales, emocionales y sociales proble-
máticos, siendo la IE un factor protector en el proceso adaptativo, de resiliencia y la percep-
ción de bienestar, además, contribuye al mejoramiento del funcionamiento social y afectivo, 
ayudándolos a comprender y manejar mejor sus emociones (Zeidner y Matthews, 2017). 

La carencia de habilidades asociadas a la IE impacta a los estudiantes en todos los ámbitos 
de su vida, determinando la forma en que se relacionan con otros y con su entorno. Niños y 
jóvenes con dificultades en la interacción con sus pares presentan mayor probabilidad de ser 
privados de desarrollar competencias y habilidades socioafectivas, presentarán dificultades 
de adaptación, posible rechazo social y verán afectados todos los ámbitos de su vida como la 
familia, escuela y entorno social (Estévez et al., 2018; López-Aymes et al., 2015). Mientras que 
aquellos con mayores niveles de IE son menos proclives a participar en conductas de riesgo, 
tienen relaciones más positivas y un mejor rendimiento académico (Zeidner y Matthews, 
2017). Por tanto, la IE, se constituye como un factor protector y facilitador del bienestar, el 
ajuste socio personal y escolar y su medición constituye un recurso psicoeducativo para ge-
nerar experiencias y oportunidades educativas que permitan la adquisición de competencias 
para la vida y el bienestar, favoreciendo el desarrollo integral de los estudiantes (Antonio-A-
girre et al., 2017; Zeidner y Matthews, 2017).

A partir de lo expuesto anteriormente surgen las siguientes preguntas de investigación 
¿Cuál es el nivel de autopercepción de inteligencia emocional en escolares de la provincia de 
Concepción? ¿Existen diferencias por sexo en la autopercepción de Inteligencia Emocional 
en escolares? ¿Existen diferencias en la autopercepción de inteligencia emocional entre es-
tudiantes con y sin alta capacidad? ¿Existen diferencias en la autopercepción de inteligencia 
emocional entre estudiantes de enseñanza básica y media? ¿Existen diferencias según el tipo 
de establecimiento en que cursan sus estudios?
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3. Método

3.1 Objetivo General

Comparar el nivel de autopercepción de inteligencia emocional en escolares entre 11 y 18 
años de edad, que cursan entre quinto año básico y cuarto año de enseñanza media en esta-
blecimientos públicos, particulares subvencionados y particulares pagados de la Provincia de 
Concepción, Chile.

3.2 Diseño Metodológico

Estudio cuantitativo descriptivo, de una sola medición, donde se mide la autopercepción 
de inteligencia emocional en escolares de la Provincia de Concepción, utilizando una segun-
da versión piloto del Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y 
González (Navarro et al., 2020) incluyendo comparaciones por sexo, dotación intelectual y 
nivel educativo.

3.3 Muestra

La muestra está constituida por 480 estudiantes de entre 11 y 18 años de edad, que cursan 
estudios en establecimientos públicos, particulares subvencionados o particulares pagados 
de la Provincia de Concepción, Chile, específicamente de las comunas de Talcahuano, Con-
cepción y Chiguayante (Tabla 1).

Tabla 1
Distribución de la muestra según sexo, nivel educativo y tipo de establecimiento.

Sexo
 (n=480)

f % Nivel 
educativo 
(n=480)

f % Tipo de 
Establecimiento 

(n= 480)

f %

Mujer 241 50% Básica 196 41% Público 92 19%
Hombre 239 50% Particular sub-

vencionado
190 40%

Media 284 59% Particular Pagado 198 41%
Nota: “n” corresponde al total de datos válidos para el análisis; “f” corresponde a la frecuencia; “%” co-
rresponde al porcentaje en relación al valor n.

Fuente: Creación propia.

Si bien la muestra no es aleatoria, esta es seleccionada considerando la inclusión de es-
tudiantes de los tres tipos de establecimiento que funcionan en el sistema educativo chileno 
según el tipo de financiamiento que reciben, vale decir, estudiantes de establecimientos pú-
blicos, particulares subvencionados y particulares pagados. De esta manera, es posible res-
guardar que, los resultados de este estudio no respondan a la exposición del participante a 
un modelo educativo particular que considere o excluya la Inteligencia Emocional como pilar 
formativo, y además, asegurar que los resultados no dan cuenta ni responden a característi-
cas sociales, económicas y culturales de un sector particular o específico de la población, al 
incluirse estudiantes que provienen de familias con diverso nivel socioeconómico y cultural, 
según el tipo de establecimiento en que cursan estudios. 

La muestra, al estar constituida por estudiantes hombres y mujeres, que cursan estudios 
en enseñanza básica y media, en diversos tipos de establecimiento y de distintas comunas de 
la Provincia de Concepción, puede ser tratada como muestra aleatoria para la realización de 
inferencia estadística.
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3.4 Variable de estudio

Para fines de este estudio y tomando en consideración los modelos conceptuales previa-
mente, expuestos, las variables a medir son conceptualizadas de la siguiente manera:

- Autopercepción de Inteligencia Emocional: Percepción que se tiene sobre las propias 
habilidades, rasgos y conductas para identificar, sentir, valorar, entender, regular y modificar 
las emociones propias y de los demás, discriminar entre cada una de ellas, y hacer uso de 
dicha información para guiar el propio pensamiento y comportamiento pudiendo resolver 
problemas haciendo uso de las habilidades intrapersonales e interpersonales. La variable se 
mide con el Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y González 
en su segunda versión piloto.

- Alta Capacidad: conjunto de capacidades o aptitudes naturales de una persona que se 
expresan espontáneamente sin entrenamiento previo en al menos un área de habilidad hu-
mana y que la sitúan en al menos el 10% superior de su grupo etario. Alta Capacidad en tanto 
intelectual, entendida como una alta dotación intelectual, la variable se mide con el Test de 
Matrices Progresivas de Raven.

- Sexo: condición biológica del ser hombre y mujer. Se clasifica en hombre y mujer y se 
determina según lo reportado en el documento de identificación de la persona participante.

- Nivel Educativo: Se clasifica en enseñanza básica y media. Se clasifica como estudiantes 
de enseñanza básica, a aquellos que cursan entre quinto y octavo año básico, quienes tienen 
entre 11 y 13 años de edad aproximadamente; mientras que, como estudiantes de enseñanza 
media, son clasificados aquellos que cursan entre primer y cuarto año medio, quienes tienen 
entre 14 y 18 años de edad aproximadamente. Se determina su clasificación según lo reporta-
do en el documento de identificación de la persona participante.

- Tipo de establecimiento: Entendido como la categoría a la que pertenece el estableci-
miento educacional en que el participante cursa estudios, acorde al tipo de financiamiento 
que recibe. Se clasifica en: Público, correspondiente a aquel establecimiento que recibe fi-
nanciamiento del Ministerio de Educación de Chile; Particular Subvencionado, correspon-
diente a aquel establecimiento que recibe financiamiento tanto del Ministerio de Educación 
de Chile como de particulares o corporaciones; y Particular Pagado, correspondiente a aquel 
establecimiento que recibe financiamiento de particulares. 

3.5 Instrumento

Cuestionario de Inteligencia Emocional de Navarro, Flores-Oyarzo y González en su se-
gunda versión piloto

Utilizado para medir la variable Percepción de Inteligencia Emocional y corresponde a 
una versión anterior a la publicada por las autoras en su artículo del año 2020, conformado 
por 32 ítems en lugar de 34.

En la primera versión piloto del instrumento, se elaboraron 119 ítems, distribuidos en 5 
habilidades de las Inteligencia Emocional, las cuales a su vez se componían de diversos facto-
res. Dichas habilidades y factores resultaron de la integración de diversos modelos que expli-
can teóricamente el funcionamiento de la Inteligencia Emocional en términos conductuales 
y de rasgos en las personas. 

Realizados los análisis de confiabilidad y validez, junto con el sometimiento de los ítems a 
validación de expertos, queda construida la segunda versión piloto del Cuestionario, el cual 
consta de 32 ítems. El instrumento ya no se constituye por factores, sino que mide la Inteli-
gencia Emocional como constructo total. 
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De manera que, esta segunda versión piloto del instrumento mide la Inteligencia Emocio-
nal como un constructo total, dando cuenta de mayores o menores niveles de autopercepción 
de la variable en escolares desde los 11 a los 18 años de edad aproximadamente. Al enfren-
tarse al instrumento, los estudiantes responden a cada ítem de escala tipo Likert, marcando 
con una X la opción que mejor les representa. El estudiante marca 1 para Nunca, 2 para Casi 
Nunca, 3 para Algunas veces, 4 para Casi Siempre y 5 para Siempre. 

Test de Matrices Progresivas de Raven

Utilizado para identificar estudiantes con y sin Alta Capacidad. Es un instrumento no 
manual y acultural, que implica la realización de 60 matrices lacunarias en orden de comple-
jidad creciente, distribuidas en 5 series de 12 ítems cada una, las cuales buscan detectar los 
sistemas del pensamiento del desarrollo intelectual. Es independiente al idioma, educación y 
capacidad verbal de quien realiza la prueba, incluyendo personas analfabetas y sordomudas 
al tratarse de un instrumento no verbal (Alarcón et al., 2012; Cairo et al., 2000; Rossi-Casé et 
al., 2016). 

En un estudio realizado por Fernández et al. (2004), el test reporta un Alpha de Cron-
bach de 0.85 puntos, clasificándolo como un instrumento con adecuadas características de 
medición en estudiantes latinoamericanos. Mientras que, en un estudio realizado por Mera 
(2021), el test reporta para la escala total, un Alpha de Cronbach de ,947 puntos y un omega 
de McDonald`s de ,934 puntos, lo cual indica elevados niveles de confiabilidad como instru-
mento de medición.

Cayssials (1993) plantea que es posible hacer un diagnóstico de capacidad intelectual uti-
lizando el Test de Matrices Progresivas de Raven y que, a partir del percentil 90, la persona 
tendría Capacidad Superior. Siguiendo a este autor, en este estudio se nomina a los estudian-
tes cuyos puntajes se ubican entre el percentil 90 y 100 como estudiante con Alta Capacidad, 
y a aquellos con puntajes bajo el percentil 90, como estudiante sin Alta Capacidad.

Es importante mencionar que los baremos propuestos por Cayssials (1993) no necesaria-
mente representan la distribución del potencial intelectual actual. En este sentido, un estudio 
realizado por Pérez (2018), cuyo objetivo fue confeccionar nuevos baremos del Test de Ma-
trices Progresivas de Raven, Escala General, para adolescentes y adultos desde los 13 a los 64 
años, propuso nuevos baremos para este rango etario. No obstante lo anterior, y consideran-
do el rango etario que abarca este estudio, el equipo de investigación ha tomado la determina-
ción de mantener los criterios propuestos por Cayssials, puesto que los baremos propuestos 
por Pérez (2018) no aportan información sobre los criterios diagnósticos para todo el rango 
de edad que incluye esta muestra.

3.6 Procedimiento

Para acceder a la muestra, se contacta a directores y jefes técnicos de los establecimientos 
educacionales para coordinar la autorización y aplicación de instrumentos. Se resguardan 
los aspectos éticos atendiendo a la normativa vigente y como custodia de los datos queda la 
investigadora principal. 

Una vez aplicados los instrumentos, se procede a la digitación y análisis de datos a través 
del programa estadístico SPSS en su versión 22, permitiendo la obtención de los estadísticos 
descriptivos y la significancia estadística en la diferencia de medias entre hombres y mujeres, 
entre estudiantes con y sin alta capacidad, y entre estudiantes según su tipo de establecimien-
to y nivel educativo.
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Una vez obtenida la información, se procede a hacer una devolución a los establecimien-
tos educacionales a través de un seminario y de la entrega de un boletín informativo. 

3.7 Análisis de datos

Los datos fueron analizados usando el programa estadístico SPSS en su versión 22, se rea-
lizó análisis de estadísticos descriptivos y análisis de diferencias de medias entre estudiantes 
hombres y mujeres, estudiantes con y sin alta capacidad, estudiantes de enseñanza básica y 
media, y entre estudiantes según su tipo de establecimiento, para lo cual se empleó una Prue-
ba t de Student para muestras independientes. 

4. Resultados

Los resultados se presentan de la siguiente manera: en una primera parte se presentan 
cualidades psicométricas del instrumento; en segundo lugar, se presenta la comparación en-
tre hombres y mujeres en las medias obtenidas en el cuestionario de Inteligencia Emocional; 
luego, se exponen las diferencias de media entre estudiantes con y sin AC; en cuarto lugar se 
presentan las diferencias de media entre estudiantes de enseñanza básica y media, y; final-
mente, se presentan las diferencias de media entre estudiantes según el establecimiento en 
que cursan estudios.

4.1 Primera parte: Características psicométricas del instrumento en su segunda versión 
piloto

Al analizar la confiabilidad del instrumento, se obtiene un Alfa de Cronbach de ,905 pun-
tos, cuyos ítems poseen una correlación significativa y positiva entre ellos (Tabla 2).

Tabla 2
Correlación de Pearson para análisis de ítems de Cuestionario de Inteligencia Emocional en 
versión piloto.

Ítems Correlación de Pearson
IE1 ,584**
IE2 ,225**
IE3 ,452**
IE4 ,413**
IE5 ,560**
IE6 ,486**
IE7 ,480**
IE8 ,425**
IE9 ,471**

IE10 ,492**
IE11 ,618**
IE12 ,466**
IE13 ,470**
IE14 ,506**
IE15 ,598**
IE16 ,504**
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IE18 ,456**
IE19 ,528**
IE20 ,528**
IE21 ,546**
IE22 ,556**
IE24 ,539**
IE25 ,501**
IE26 ,606**
IE27 ,586**
IE28 ,494**
IE29 ,549**
IE30 ,504**
IE31 ,510**
IE32 ,431**
IE33 ,581**
IE34 ,531**

IE total 1
Nota: * La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral) ** La correlación es significativa en el 
nivel 0,01 (bilateral)
Fuente: Elaboración propia.

En cuanto a su validez, se mide validez de contenido por juicios de expertos, donde los 
ítems del instrumento son sometidos a evaluación por pares expertos, quienes valoran cada 
ítem conforme a los siguientes criterios: coherencia, claridad, relevancia, adecuación con-
ceptual y pertinencia para la medición de la Inteligencia Emocional entendida desde el marco 
conceptual de las autoras del instrumento. 

Tras la evaluación y valoración de los ítems por parte de los pares expertos, se concluye 
que, en base a los criterios previamente mencionados, el instrumento cuenta con óptimas 
cualidades de validez de contenido.

4.2 Segunda parte: Comparación por sexo, de las medias obtenidas en Cuestionario de 
Inteligencia Emocional

Al analizar las medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia Emocional según el 
sexo de los participantes, se observa que los hombres obtienen una media de 3,95 puntos 
(desv.est =,4627) y las mujeres obtienen una media de 3,94 puntos (desv.est =, 4559). De ma-
nera que los hombres puntúan una media superior a las mujeres. 

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, da cuenta de que la muestra no tiene 
distribución normal (α= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto 
de vista estadístico, se ha establecido un nivel de significancia de α = 0,05.
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Tabla 3
Prueba T para analizar diferencia por sexo de las medias obtenidas en Cuestionario de Inte-
ligencia Emocional.

t gl P de 
dos 

factores

Diferencia
 de medias

Diferencia
 de error 
estándar

95% 
Intervalo de confianza
Inferior Superior

,232 478 ,817 ,010 ,042 -,073 ,092

Estos resultados permiten afirmar que no existen diferencias estadísticamente significati-
vas entre las medias obtenidas por hombres y mujeres, siendo el valor de significancia mayor 
a 0,05 puntos.

Al incluir otras variables en el análisis por sexo, como el nivel educativo, en las mujeres 
se observa que no hay diferencias estadísticamente significativas entre aquellas que cursan 
enseñanza básica y enseñanza media. Mientras que, en los hombres, se observan diferencias 
estadísticamente significativas entre aquellos que cursan enseñanza básica y enseñanza me-
dia (gl = 237; p= ,000), donde los estudiantes hombres de enseñanza media puntúan más alto 
que aquellos de enseñanza básica.

Del mismo modo, al incluir la presencia o ausencia de AC, no se observan diferencias 
estadísticamente significativas entre estudiantes mujeres con y sin AC, ni entre estudiantes 
hombres con y sin AC.

4.3 Tercera parte: Diferencias de media entre estudiantes con y sin alta capacidad, en 
Cuestionario de Inteligencia Emocional

Se analizan las medias obtenidas por estudiantes identificados con y sin alta capacidad, 
donde los estudiantes con AC obtienen una media de 3,97 puntos (desv.est = ,4080), mientras 
que aquellos identificados sin AC obtienen una media de 3,92 puntos (desv.est =,4962). De 
manera que, estudiantes identificados con AC puntúan una media más alta que aquellos sin 
AC. 

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que la muestra no tiene 
distribución normal (α= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto 
de vista estadístico, se ha establecido un nivel de significancia de α = 0,05.

Tabla 4
Prueba T para analizar diferencia de las medias obtenidas en Cuestionario de Inteligencia 
Emocional entre estudiantes con y sin Alta Capacidad.

t gl P de 
dos 

factores

Diferencia
 de medias

Diferencia
 de error 
estándar

95% 
Intervalo de confianza 

para la diferencia
Inferior Superior

1,046 477,910 ,296 ,0432 ,0413 -,0379 ,1243

Estos resultados permiten afirmar que no existen diferencias estadísticamente significa-
tivas entre las medias obtenidas por estudiantes con y sin alta capacidad, siendo el valor de 
significancia mayor a 0.05 puntos.

Al incluir otras variables en el análisis, como el nivel educativo, no se encuentran diferen-
cias estadísticamente significativas entre estudiante con AC de enseñanza básica y media, así 
como tampoco entre estudiantes sin AC de enseñanza básica y media. 
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Del mismo modo, al incluir la variable sexo en este análisis, no se encuentran diferencias 
estadísticamente significativas entre estudiantes con AC hombres y mujeres, ni entre estu-
diantes sin AC hombres y mujeres. 

4.4 Cuarta parte: Diferencias de media según Nivel educativo, en Cuestionario de Inte-
ligencia Emocional 

Al analizar las medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia Emocional según el ni-
vel educativo de los participantes, se observa que, estudiantes de enseñanza básica obtienen 
una media de 3,94 puntos (desv.est =,5365), mientras que, estudiantes de enseñanza media, 
obtienen una media de 3,95 puntos (desv.est =,3975). De manera que, estudiantes de ense-
ñanza media puntúan medias más altas que aquellos de enseñanza básica.

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que muestra no tiene 
distribución normal (α= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto 
de vista estadístico, se ha establecido un nivel de significancia de α = 0,05.

Tabla 5
Prueba T para analizar diferencia de las medias obtenidas en Cuestionario de Inteligencia 
Emocional entre estudiantes de enseñanza básica y media.

t gl P de 
dos 

factores

Diferencia
 de medias

Diferencia
 de error 
estándar

95% 
Intervalo de confianza 

para la diferencia
Inferior Superior

-,156 337,397 ,876 -,007 ,045 -,096 ,081

Los resultados dan cuenta de que no existen diferencias estadísticamente significativas 
según el nivel educativo de los estudiantes, vale decir, no existen diferencias estadísticamente 
significativas entre estudiantes de enseñanza básica y media.

4.5 Quinta parte: Diferencias de media según el establecimiento educativo en que se 
cursan estudios

Al analizar las medias obtenidas por tipo de establecimiento, se evidencia que la media 
más alta se encuentra en los establecimientos particulares subvencionados, con una media 
de 3,96 puntos (desv.tip = 0,460), seguidos de los establecimientos particulares pagados, con 
una media de 3,95 puntos (desv.tip = 0,433), y finalmente se encuentran los establecimientos 
públicos, con una media de 3,89 puntos (desv.tip = 0,509).

La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov da cuenta de que la muestra no tiene 
distribución normal (α= 0,00). Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto 
de vista estadístico, se ha establecido un nivel de significancia de α = 0,05 (Tabla 6).

Tabla 6
ANOVA de un factor para comparar medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia 
Emocional, según el tipo de establecimiento.

Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig

Entre grupos ,405 2 ,202 ,961 ,383
Nota: Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto de vista estadístico, se ha estableci-
do un nivel de significancia de α = 0,05.

Fuente: Elaboración propia.
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Los resultados del análisis de la varianza (ANOVA) señalan que no hay diferencias signi-
ficativas entre las medias de los grupos.

Al incluir otras variables en el análisis, solo se encuentran diferencias estadísticamente 
significativas al comparar el tipo de establecimiento entre estudiantes de enseñanza básica 
(Tabla 8), encontrándose la media más alta en establecimientos particulares subvencionados, 
seguido de establecimientos particulares y finalmente establecimientos públicos.

Tabla 7
ANOVA de un factor para comparar medias obtenidas en el Cuestionario de Inteligencia 
Emocional, según el tipo de establecimiento al tomar el grupo Enseñanza básica.

Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.
Entre grupos 2,383 2 1,192 4,279 0,015

Fuente: Elaboración propia.

Para establecer si existe diferencia de medias desde un punto de vista estadístico, se ha 
establecido un nivel de significancia de α = 0,05

5. Discusión

Al estudiar la Inteligencia Emocional (IE) en relación con otras variables, diversos inves-
tigadores han descrito diferencias por sexo (Broc, 2019; Prieto et al., 2008; Pulido y Herrera, 
2016; Rodríguez et al., 2019), dotación intelectual (Dirkes, 1983, citado en Matthews et al., 
2018; Prieto et al., 2008; Rabadán y Hernández, 2016; Terman y Oden, 1974, citados en Mat-
thews et al., 2018) y etapa del desarrollo (Harter, 2015, citado en Gómez-Baya et al., 2017; 
Keefer et al., 2013, citado en Gómez-Baya et al., 2017; Somerville et al., 2010, citados en 
Esnaola et al., 2017). 

Los hallazgos de este estudio, dan cuenta que, en relación al sexo y la IE, no existen di-
ferencias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres, lo cual coincide con los 
planteamientos de Prieto et al. (2008). Esto podría responder a que las diferencias por sexo 
podrían estar mediadas por factores como la edad, identidad de género y el modelo de estu-
dio utilizado (Pulido y Herrera, 2016; Rodríguez et al., 2019), por lo que, en otro estudio con 
una muestra similar a esta, que utilice otro modelo de estudio, o considera variables como la 
identidad de género, podría tener resultados distintos a los reportados en este.

Al profundizar en las diferencias por sexo, si bien no se encuentran diferencias entre 
hombres y mujeres según su nivel educativo y dotación intelectual, si es posible encontrar 
diferencias estadísticamente significativas entre estudiantes hombre de enseñanza básica y 
media, donde aquellos de enseñanza media puntúan más alto que los de enseñanza básica. 

Esto puede tener relación con los planteamientos de Chen et al. (2016, citados en Schoeps 
et al., 2017) y Buitrago (2019), en relación a que las competencias socioafectivas incrementa-
rían con la edad, a medida que el niño desarrolla capacidades para relacionarse con otros y va 
incrementando y desarrollando su alfabetización emocional, involucrando al mismo tiempo, 
procesos reflexivos respecto de sus propias emociones. Ahora bien, desde esta perspectiva, 
también se podrían esperar diferencias entre mujeres de enseñanza básica y enseñanza me-
dia, sin embargo, es posible hipotetizar que ello no ocurre, pues como plantea Saucedo et al. 
(2019), la mujer ha sido caracterizada como el sexo emocional, estereotipo que se sostiene 
hasta la actualidad, por lo que podría suponerse que las mujeres reciben oportunidades de 
aprendizaje y desarrollo socioafectivo de manera transversal a lo largo de sus años formati-
vos, a diferencia de los hombres, quienes al carecer de estas oportunidades en edades tem-
pranas, se verían mayormente influidos por los elementos que proponen Chen et al. (2016, 
citados en Schoeps et al., 2017) y Buitrago (2019).
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En relación a la interacción entre IE y dotación intelectual, los hallazgos de este estudio 
dan cuenta de que no hay diferencias estadísticamente significativas entre estudiantes con y 
sin AC. Lo cual coindice con los planteamientos de Prieto et al. (2008) y los estudios presen-
tados en Rabadán y Hernández (2016).  

La ausencia de diferencias estadísticamente significativas entre estudiantes con y sin AC, 
podría explicarse desde los planteamientos de Zeidner et al (2005, citados en Prieto et al., 
2008), en relación a que las diferencias encontradas entre estudiantes, con y sin AC en los 
diversos estudios, responde a las diferencias en las medidas y procedimientos de cada inves-
tigación, aun cuando el auto reporte es la considerada como más idónea.

Por tanto, que no existan diferencias entre estudiante con y sin AC, da cuenta de que, aun 
cuando se esperaría que existan diferencias entre estos estudiantes y que los estudiantes con 
AC tengan resultados más desfavorables debido a su vulnerabilidad socioafectiva, estos lo-
grarían tener un conocimiento y comprensión positiva de sí mismos y su mundo emocional, 
lo cual se relaciona con los planteamientos de Terman y Oden (1974, citados en Matthews 
et al., 2018), quienes afirman que los estudiantes con AC, por su dotación intelectual, ven 
favorecida su capacidad de comprenderse a sí mismos y a otros, pudiendo afrontar mejor los 
desaf íos y dificultades. Sin embargo, no se debe obviar que, por sus cualidades socioafectivas 
y por pertenecer a un grupo minoritario, los estudiantes con AC son vulnerables al desarrollo 
de dificultades socioafectivas, tal como plantea Matthews et al. (2018) y Gould et al. (2019), 
la consciencia de ser diferente a sus pares puede ser una amenaza a su desarrollo social pues 
el verse distinto a sus pares pueden hacerles sentirse aislados y alienados en el contexto esco-
lar, desarrollando ansiedad, inseguridad y problemas emocionales, generando en algunos de 
ellos, consecuencias como comportamiento social, interpersonal o emocional inadecuado.

De ahí la importancia de generar instancias y oportunidades educativas que brinden no 
solo respuesta a las necesidades educativas especiales de los estudiantes, sino también se ocu-
pen de una formación integral que atienda a las necesidades socioafectivas de los estudiantes, 
asegurando la calidad y equidad en la educación de niños y jóvenes.

Respecto de la relación entre IE y el nivel educativo, los resultados dan cuenta de que no 
existirían diferencias estadísticamente significativas entre estudiantes de enseñanza básica 
y media, lo cual podría tener relación con que ambos grupos se encuentran en periodos de 
cambio en términos socioafectivo, donde los estudiantes que cursan enseñanza básica se en-
cuentran en la etapa de Infancia Tardía, periodo en que están incrementando sus habilidades 
de interacción social, tienen una comprensión mejorada y más realista de sus emociones, 
conocen la causa de sus emociones y aprenden a adaptarse al comportamiento de los demás 
(Delgado, 2009; Mansilla, 2000; Papalia et al., 2012) y los estudiantes que cursan enseñanza 
media se encuentran en la etapa de Adolescencia, periodo en que hay una mayor capacidad 
para percibir, regular y expresar emociones, pero a su vez es un periodo de gran vulnerabili-
dad socioafectiva (Shcoeps et al., 2017; Steinberg, 2015, citados en Gómez-Baya et al., 2017). 

Finalmente, en relación a las diferencias por tipo de establecimiento según su financia-
miento, en este estudio no se encuentran diferencias estadísticamente significativas, sin em-
bargo, al profundizar en los análisis, es posible identificar que, en el nivel educativo básico, 
existen diferencias estadísticamente significativas según el tipo de establecimiento, siendo 
mayor la media en estudiantes de enseñanza básica que cursan estudios en establecimien-
tos particulares subvencionados, seguidos de estudiantes de enseñanza básica que cursan 
estudios en establecimientos particulares pagados y finalmente se encuentran aquellos que 
cursan estudios en establecimientos municipales. 
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En la revisión teórica realizada para este estudio no se ha encontrado documentación que 
dé cuenta de estudios previos sobre el constructo IE y su relación con los distintos tipos de 
establecimiento chilenos, lo cual dificulta contrastación teórica de los resultados obtenidos. 
Sin embargo, estos resultados se presentan como una oportunidad para generar debate y 
ampliar el campo de estudio de este constructo considerando esta variable. 

La importancia de este estudio radica en la gran relevancia que tienen las habilidades so-
cioafectivas en el desarrollo de las personas y el impacto que tiene sobre el rendimiento aca-
démico, la satisfacción con la vida y el éxito personal, social y académico. En el caso particular 
de estudiantes con AC, estudiar estas variables permite generar conocimiento que brinde 
directrices claras y concretar para diseñar programas curriculares que favorezcan la transfor-
mación del potencial intelectual en talento académico al mismo tiempo que se forman ciu-
dadanos íntegros, socialmente responsables, capaces de resolver conflictos, de relacionarse 
con otros desde la empatía, poniendo en práctica habilidades de comunicación profunda y 
asumiendo responsabilidad por sus decisiones, acciones u omisiones.

6. Conclusiones

A la luz de los resultados de este estudio, es posible concluir que no existen diferencias en 
IE percibida entre estudiantes hombres y mujeres. Sin embargo, al incorporar otras variables 
en el análisis por sexo, es posible encontrar diferencias entre estudiantes hombres de ense-
ñanza básica y media y entre estudiantes hombres con y sin AC.

En cuanto al nivel educativo y la dotación intelectual, no existen diferencias entre estu-
diantes de enseñanza básica y media, ni entre estudiantes con y sin AC. 

Mientras que, según el tipo de establecimiento, solo existirían diferencias entre los dis-
tintos tipos de establecimiento, en el nivel educativo básico, encontrándose en este nivel, las 
medias más altas, en establecimientos subvencionados, seguidos de establecimientos parti-
culares pagados y públicos.

Aun cuando en este estudio no se encuentran diferencias estadísticamente significativas 
en IE según sexo, nivel educativo, dotación intelectual y tipo de establecimiento, parece rele-
vante destacar la importancia de generar instancias y oportunidades educativas que aporten 
a la formación integral del estudiantado chileno, asegurando la calidad y equidad en la edu-
cación de niños, niñas y jóvenes que formarán parte de la cultura y estructura social del país.

Este estudio busca ser un aporte al conocimiento de variables socioafectivas en estudian-
tes chilenos, principalmente al conocimiento de la Inteligencia Emocional, contribuyendo 
a la generación de espacios de debate y aprendizaje para construir espacios educativos que 
aporten al desarrollo de las potencialidades de los estudiantes y a la formación de ciudadanos 
que aporten al desarrollo sostenible de la sociedad.

Como limitación de este estudio, se evidencia la cualidad piloto del instrumento utilizado, 
lo cual dificulta la generalización de los hallazgos encontrados, por lo que en futuras líneas de 
investigación se esperaría utilizar una versión definitiva del instrumento. 
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