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dadas para el desarrollo del presente trabajo de investigación; ya que sin ello, no hubiera

sido posible la culminación de esta investigación.

iv



Presentación
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Índice figuras X
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Índice de figuras

Figura 3.1 Ejemplo del AF modelo unifactorial . . . . . . . . . . . . . . . . . 67

Figura 3.2 Ejemplo del AF modelo multifactorial . . . . . . . . . . . . . . . . 68

Figura 3.3 Ejemplo de la Regla de Kaiser y Gráfico Sedimentación de Cattell
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sis de la investigación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 156

xiii



Resumen

El objetivo de la presente investigación fue determinar la relación que existe entre la

inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de

educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018. El universo estuvo

constituido por 5482 estudiantes de educación secundaria de ambos sexos, con edades

comprendidos de 11 a 18 años de los Colegios Emblemáticos de la ciudad de Ayacucho,

2018. Se tomaron 443 estudiantes del primer al quinto grado de educación secundaria.

La muestra fue seleccionada aplicando el muestreo aleatorio estratificado con afijación

proporcional. De la misma forma, para el procesamiento de datos se utilizó el procesador

estad́ıstico FACTOR versión 10.10.01 y LISREL versión 8.80. El diseño de estudio fue no

experimental correlacional con enfoque cuantitativo. Por otra parte, el instrumento utili-

zado para el acopio de datos fue el cuestionario. El análisis y discusión de los resultados,

se realizó en forma cuantitativa haciendo uso de análisis factorial exploratorio, análisis

factorial confirmatorio y las ecuaciones estructurales. Los resultados obtenidos indican

que existe relación inversa entre el manejo de estrés y las dimensiones de la conducta

violenta (Agresión relacional y agresión manifiesta) (p = 0.015 y p = 0.003); de igual

forma, se encontró una relación inversa entre la dimensión interpersonal y la agresión

manifiesta (p = 0.031)

Palabras claves: Inteligencia emocional / conducta violenta / ecuaciones estructu-

rales
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Abstract

The objective of the present investigation was to determine the relationship that exists

between emotional intelligence and the dimensions of violent behavior in secondary edu-

cation students from emblematic schools, Ayacucho 2018. The universe was made up of

5482 secondary education students of both sexes. , with ages ranging from 11 to 18 years

of the Emblematic Schools of the city of Ayacucho, 2018. 443 students were taken from the

first to the fifth grade of secondary education. The sample was selected applying stratified

random sampling with proportional allocation. In the same way, the FACTOR statistical

processor version 10.10.01 and LISREL version 8.80 were processed for data processing.

The study design was non-experimental correlational with a quantitative approach. On

the other hand, the instrument used for data collection was the questionnaire. The analy-

sis and discussion of the results, the realization in quantitative form using exploratory

factor analysis, confirmatory factor analysis and structural equations. The results indica-

ted that there is an inverse relationship between stress management and the dimensions

of violent behavior (p = 0.015 and p = 0.003); likewise, an inverse relationship was found

between the interpersonal dimension and overt aggression (p = 0.031)

Keywords: Emotional intelligence / violent behavior / Structural equations
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Caṕıtulo 1

MARCO PROBLEMÁTICO

1.1. Introducción

1.1.1. Planteamiento del problema

Cada d́ıa vemos en los periódicos, en la televisión y en las conversaciones; comentarios

sobre adolescentes que van a la escuela con armas de fuego, accidentes en autopistas que

acaban con disparos, padres que terminan asesinando a sus hijos, padres que sacrifican

sus vidas por salvar a sus hijos, personas que terminan asesinando a sus parejas, etc. En

estas escenas las personas actúan sin conocer la causa que los llevó a cometer tal acción,

pero luego se arrepienten de lo realizado y no entienden cómo pudo efectuar esa conducta.

Estas son pues las emociones fuera de control en nuestra propia vida y en la de quienes

nos rodea, nadie queda libre de este errático comportamiento, impregna la vida de todos

de una u otra forma; y todo esto refleja un aumento de la ineptitud que se expresa en el

incremento de los casos de depresión en todo el mundo (Goleman, 1995).

Asimismo, las últimas investigaciones han evidenciado que los problemas del contexto

educativo que están asociados a bajos niveles en habilidades de inteligencia emocional

son cuatro: déficit en los niveles de bienestar y ajuste psicológico del alumnado; Disminu-

ción en la cantidad y calidad de las relaciones interpersonales; Descenso del rendimiento

académico; y Aparición de conductas disruptivas y consumo de sustancias adictivas (Be-

rrocal & Pacheco, 2004). Lo que significa que casos como el buylling, el hostigamiento

hacia sus compañeros del colegio, filmaciones que humillan a otras personas y que luego

se publican en algún portal de Internet, que por cierto son hechos que no se puede negar
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en nuestra sociedad; seŕıa por falta de niveles adecuados de inteligencia emocional.

Como se ha afirmado arriba, los bajos niveles de inteligencia emocional seŕıa la causa

de los problemas del contexto educativo; sin embargo, los altos niveles de inteligencia

emocional según Goleman (1995), estaŕıan relacionados con el éxito personal en la vida.

Lo que significa que el conocimiento cognitivo ya no seŕıa un factor importante para

lograr el éxito en la vida. Por ejemplo, no es cosa de otro mundo que un profesor (ya

sea de nivel primaria, secundaria o superior) haya tenido la experiencia de haber tenido

alumnos con alto grado de nivel cognitivo o con alto rendimiento académico; pero cuando

terminan sus estudios, fracasan, no tienen una carrera profesional brillante para asumir

responsabilidades en equipo en las organizaciones o en sus centros de trabajo; es decir,

tiene dificultades, no ascienden en las jerarqúıas laborales y por último en el plano fa-

miliar ni son felices. Mientras que otros alumnos que no destacaban precisamente por su

inteligencia son muy felices y tienen mucha suerte o consiguen éxito en múltiples roles de

la vida y trabajo. Y la pregunta que nos hacemos es: ¿qué factores están en juego, para

que las personas que supuestamente teńıan un alto nivel cognitivo tengan dificultades y

las que teńıan un nivel cognitivo moderado se desempeñe sorprendentemente bien?. La

diferencia según Goleman está en las habilidades de Inteligencia Emocional.

Los componentes de la inteligencia emocional que según Goleman (1995) son esencia-

les para el logro del éxito personal son la empat́ıa y las habilidades sociales. Porque, casi

todos, en algún momento de nuestra vida hemos tenido la experiencia de haber conocido

aquellas personas que armonizan con sus semejantes de forma sorprendente, que su solo

presencia genera confianza, tienen un alto nivel de empat́ıa, capacidad para hacer y ma-

nejar amistades y no hieren a nadie a pesar de que siempre dice las cosas como piensan.

Estas personas admiradas casi por todos, son motivadoras, sensatas, tienen el don de

convencimiento, sin obligar ni mostrar el autoritarismo ante las expresiones u opiniones

de los demás, y estos genios de las relaciones humanas a veces despierta nuestra envidia

y nos gustaŕıa ser como ellos, pero no sabemos hacerlo. Algunas personas tienen estas

habilidades de forma natural y aplican diariamente sin ningún esfuerzo. Este tipo de

comportamiento de algunas personar Goleman le llama como “habilidades sociales” que

es indispensable para el éxito en la vida.
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Casos como las que acabo de mencionar, conducen a refutar la influencia de la inte-

ligencia cognitiva para la obtención de las habilidades y conocimientos esenciales para la

vida y el trabajo. En consecuencia, como afirma Sánchez Miranda (2006) “Es necesaria la

búsqueda de opciones alternativas a la preparación y la formación de los estudiantes que

coadyuven a que estos sean más felices y con mejor desempeño en sus vidas profesionales,

sociales, familiares y personales” (p.15).

Pero, ¿qué es ser inteligente?

Durante los últimos siglos en la escuela tradicional, un niño era inteligente por lo que

dominaba las ciencias como las matemáticas, álgebra o la geometŕıa, y las letras como

las lenguas clásicas, el lat́ın o el griego. Más recientemente se ha identificado a un niño

inteligente a aquél que tenga altas puntuaciones en el test de inteligencia. Pero en el

siglo XXI esta visión ya no tendŕıa validez porque la inteligencia cognitiva no garantiza

ni es suficiente para el éxito profesional y el éxito en nuestra vida cotidiana (Fernández-

Berrocal & Pacheco, 2002).

Al respecto Ort́ız Montoya (2007) también afirma que para tener una calidad de vida,

la inteligencia emocional es muy importante, porque las personas que saben gobernar sus

sentimientos y relacionarse efectivamente con los demás, son los que disfrutan de todos

los dominios de la vida, además de ser más eficaces suelen sentirse más satisfechos.

Más adelante, Teijido Pérez (2010) afirma que: en el pasado la educación se centraba

más en el desarrollo de las habilidades y conocimientos relacionados con los contenidos

de las materias, pero hoy en d́ıa se ha llegado a ver la educación de forma muy diferen-

te, como un cambio constante y más completo cuyo objetivo es la formación para la vida .

Partiendo desde ese punto de vista, debemos entender que la educación debe orientarse

hacia el progreso integral de los alumnos, es decir, al crecimiento pleno de su persona-

lidad, y para ello además del conocimiento cognitivo, no debemos olvidar del desarrollo

emocional. Dicho de otro modo, que la escuela del siglo XXI, por su puesto que no debe

olvidar el aspecto cognitivo, el aprendizaje cient́ıfico, ni las nuevas tecnoloǵıas, todo lo

que queráis; pero debe incluir no de forma impĺıcita, sino de forma expĺıcita, el desarrollo
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emocional y social; sin eso, no lograremos que las personas, los ciudadanos del siglo XXI

sean ciudadanos competentes, los ciudadanos que queremos en una sociedad con lo que

todos pensamos y deseamos; pero para eso debemos hacerlo desde un principio, desde

la escuela. Si no lo hacemos desde la escuela el cambio no va a ocurrir por un decreto

ministerial, tenemos que empezar desde abajo (Fernández-Berrocal & Pacheco, 2002).

El otro punto a tratar son las acciones o conductas violentas dentro del ambiente

educativo, que hoy en d́ıa, no son fantaśıas sino una realidad que preocupa a docentes,

padres de familia y, en general a toda la sociedad (Moreno Artal, 2005). Y es un fenómeno

que se manifiesta a diario en las Instituciones Educativas, tanto privados como estatales

(Castro, 2014).

Por ejemplo, Plan Internacional, Plan (2008) una organización humanitaria y de desa-

rrollo que promueve los derechos de los niños y la igualdad de las niñas ha informado

que la violencia escolar es un problema mundial que cada año tiene efecto devastador en

la vida de millones de niños y niñas. Frente a este problemática existen diversos investi-

gaciones realizadas en las aulas, por citar Castro (2014); donde se evidencian diferentes

situaciones entre los estudiantes, tanto en su comunicación verbal como no verbal: como

los “chismes”, “comentarios”, “palabras y/o jerga ofensiva”, entre otras, que al permitir

su avance y la no detención, desarrolla y fomenta la agresividad, lo que ha trascendido a

golpes f́ısicos, llegando a casos de incapacidades médicas y demandas por lesiones perso-

nales.

Es importante destacar que a nivel mundial según un análisis realizado por la orga-

nización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) entre los páıses que son

miembro, entre los v́ıctimas de bullying se encuentra el 40 % de los estudiantes, insultos

y amenazas recibieron el 25 %, golpes el 17 % y han vivido algún incidente de violencia

verbal, psicológica f́ısica el 44 % (CNDH, 2014) citado por (Ayala-Carrillo, 2015).

En esa misma linea, según la UNESCO (2017), las respuestas recogidas en una encues-

ta realizada en 2016 entre 100 000 jóvenes de 18 páıses sobre su experiencia en relación

con el acoso escolar muestran que el 25 % afirma haber sufrido alguna forma de acoso

debido a su apariencia f́ısica, otro 25 % por motivos de género u orientación sexual y otro

25 %, en razón de su origen étnico o nacionalidad.
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También EL TIEMPO (2017), un diario de Colombia publicó un estudio realizado por

la UNESCO en la que:

Dos de cada diez alumnos en el mundo sufren acoso y violencia escolar y aclara que

el hostigamiento verbal es el más t́ıpico, pero que también ha aumentado el ejercicio

a través de Internet y las redes sociales.

246 millones de niños adolescentes son sometidos a alguna forma de violencia escolar

en el ambiente educativo.

El 34 % de los niños comprendidos entre 11 y 13 años dicen que han sido acosado

a lo largo de los meses precedentes., y que el 8 % de ellos dicen haber sufrido acoso

diario.

Ante esto, la directora general de la organización de la ONU para la Educación, la

Ciencia y la Cultura (UNESCO), Irina Bokova, exhortó que esto se trata de una infrac-

ción grave del derecho a la educación y que los centros de enseñanza y aprendizaje deben

ser seguros para todos.

Uno de los colectivos que han sido más afectados es la comunidad LGBT (lesbianas,

gay, bisexual y transgénero), en este grupo de colectivos la violencia es de tres a siete

veces mayor que el resto de los alumnos.

En Europa, el porcentaje de personas que tienen entre 9 y 16 años que han sido aco-

sados usando los teléfonos móviles se incrementó del 8 % en el 2010 al 12 % en el 2014,

espećıficamente entre las señoritas y los más jóvenes. Al respecto, la UNESCO cree que

uno de los motivos fundamentales del incremento de ciberacoso es el mayor acceso a In-

ternet y otras tecnoloǵıas de información (EL TIEMPO, 2017).

En américa latina, estudios muestran que es la región con más violencia escolar en el

mundo, el 51.1 % de los estudiantes de sexto grado de educación primaria dicen haber

sido v́ıctimas de bullying por parte de sus compañeros de la escuela entre ellos robos,

amenazas, insultos o golpes según estudios realizados por expertos Chilenos y Españoles

(Román & Murillo, 2011).
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Otro estudio realizado entre 2005 y 2009 por la UNESCO, evidenció que el robo

(39.4 %) es la agresión más frecuente en américa latina, violencia verbal (26.6 %) y la

violencia f́ısica (16.5 %) de los casos (Román & Murillo, 2011).

En Colombia más del 50 % de los alumnos del sexto grado de educación primaria

dicen haber sufrido el robo durante el último mes; en cuanto a insultos y amenazas

Argentina es el páıs que muestra los porcentajes más altos seguido de Perú, Costa Rica

y Uruguay, donde los alumnos que afirman haber sufrido maltratos verbales por parte de

algún compañero superan el 30 %; y los páıses que muestran altos niveles de la violencia

f́ısica son: Argentina(23.5 %), Ecuador (21.9 %), República Dominicana (21.8 %), Costa

Rica (21.2 %) y Nicaragua (21.2 %) (Román & Murillo, 2011).

En el Perú según Román & Murillo (2011), el 45.37 % de los alumnos de sexto grado

de primaria dicen haber sido v́ıctimas de robo; el 34.39 % dicen haber sufrido insultos o

amenazas; el 18.08 % dicen que han sido v́ıctimas del maltrato f́ısico; y el 44.52 % de los

alumnos dicen haber sufrido algún episodio de violencia escolar.

Otro estudio realizado por Oliveros et al. (2009) con una muestra de 1633 alumnos

de costa, sierra y selva del Perú, señala que la incidencia de bulliyng en promedio ha sido

de 50.7 %; el 52.3 % en la costa, el 40.0 % en la sierra y 65.8 % en la selva. Asimismo el

estudio muestra que el 36.5 % de los escolares que han sido agredidos, no comunican a

nadie el drama que han vivido. Y a un similar porcentaje de compañeros no les importa

defender o protestar por el maltrato que han presenciado, y también el 25 % de los maes-

tros y padres de familia no reaccionan a proteger a las v́ıctimas permitiendo que este

proceso se perpetúe.

A nivel regional el año 2014 dos colegialas del centro educativo Mariscal Cáceres se

enfrentaron en una pelea que fue grabada por los compañeros y subida a las redes (DIA-

RIO EL OJO, 2014). Y no seŕıa el único caso, donde se produce este tipo de incidentes

en esta institución.

Sobre este problemática, Del Barco (2009) afirma que: “Normalmente, un déficit en

las habilidades de inteligencia emocional provoca y facilita la aparición de problemas

conductuales en el ámbito de las relaciones interpersonales y afecta al bienestar psicológi-
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co”. Según el autor en Estados Unidos se ha encontrado correlaciones entre inteligencia

emocional alta y un mı́nimo número de śıntomas f́ısicos, como la ansiedad social y la

depresión. Asimismo en España Extremera & Fernández-Berrocal (2003) verificaron que

los estudiantes con mayor nivel de inteligencia emocional teńıan menor sintomatoloǵıa

depresiva y ansiosa y menor tendencia a tener pensamientos intrusivos.

Aśı pues como afirman Del Barco (2009) y Extremera & Fernández-Berrocal (2003),

los casos de conductas violentas podŕıan estar relacionados a bajos niveles de inteligencia

emocional.

Por consiguiente, se hace necesario e indispensable examinar si existe relación entre

la inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de

los colegios emblemáticos de la ciudad de Ayacucho, de esta forma el estudio se concreta

formulando el siguiente enunciado del problema de investigación.

1.1.2. Formulación del problema

1.1.2.1. Problema general

¿Existe relación entre la inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta vio-

lenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018?

1.1.2.2. Problemas espećıficos

a) ¿Están asociadas la dimensión intrapersonal y las dimensiones de la conducta vio-

lenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Aya-

cucho 2018?

b) ¿La dimensión interpersonal tiene asociación con las dimensiones de la conducta

violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos,

Ayacucho 2018?

c) ¿Hay correspondencia entre la dimensión adaptabilidad y las dimensiones de la

conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios em-

blemáticos, Ayacucho 2018?
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d) ¿Existe conexión entre el manejo de estrés y las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018?

e) ¿El estado de ánimo tiene concordancia con las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018?

1.2. Justificación del estudio

Justificación teórica, diversos autores manifiestan que la inteligencia emocional es

un factor determinante para comprender los problemas del contexto educativo; como los

problemas de ajuste psicológico, relaciones sociales, rendimiento académico y conductas

agresivas. Tales afirmaciones si bien puede ser verdad en otros páıses, pero para aceptar

su veracidad en nuestro páıs y región Ayacucho, se requiere el desarrollo y verificación de

tales afirmaciones, sobre todo el efecto que tendŕıa los bajos niveles de inteligencia emo-

cional en la aparición de conductas violentas; en ese sentido, si se verifican la hipótesis

de la presente investigación, entonces se estará contribuyendo en el enriquecimiento de

la literatura cient́ıfica, al aplicarse en una nueva población, como son los alumnos de los

colegios emblemáticos de la región Ayacucho.

Justificación social, el estudio de la agresión y las variables que generan o miti-

gan durante el periodo de la adolescencia es especialmente relevante; debido a que el

estudiante a esta edad se caracteriza por mostrar una autoestima negativa defendiendo

por encima de toda, la importancia de sus vivencias con los otros adolescentes, llegando

a veces a insertarse en pandillas y grupos antisociales que pudiera denigrar sus vidas.

Además, diversos autores destacan esta etapa como una de las más conflictivas, donde se

puede encontrar una mayor tasa de comportamientos agresivos. A modo de ejemplo, a

los padres y a los mentores de adolescentes no habrá que recordarlas las frustraciones y

las impotencias que han podido experimentar a causa de los ajustes y los problemas de

los adolescentes en esa etapa. Bajo esas premisas es obvio que, si el resultado del presente

estudio concuerda con los antecedentes hallados en la literatura, entonces se reforzará

las recomendaciones de diversos autores que sugieren a la escuela actual, la inclusión de

la enseñanza del desarrollo emocional en la educación básica regular, y con eso se es-
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taŕıa previniendo múltiples problemas del contexto educativo ya que los docentes están

en constante contacto con los estudiantes y podŕıa asesorar mejor y más completamente

cuando los estudiantes tengan problemas de conducta.

Justificación metodológica, si bien para realizar el presente estudio no se ha creado

o adaptado ningún instrumento nuevo para recolectar los datos, pero si se ha empleado

técnicas estad́ısticas multivariantes exclusivo para datos ordinales, que muchos estudios

pasan por alto. Por ejemplo: en la gran mayoŕıa de los estudios, no toman en cuenta

el carácter ordinal de los datos y los procesan como si fueran datos de escala intervalo

o razón; en muchos estudios que, aunque emplean tests validados psicométricamente

no rehacen un análisis factorial con la muestra recogida para confirmar la estructura

original; y en la gran mayoŕıa de los estudios de tipo correlacional emplean el coeficiente

de correlación Pearson sumando o sacando el promedio de los ı́tems de cada dimensión

de la variable latente, lo cual es un error si los datos son de escala ordinal con menos de 5

categoŕıas de respuesta. Por lo tanto, el presente estudio servirá de gúıa no solo a aquellos

investigadores del campo de la estad́ıstica aplicada, sino también a los investigadores del

campo de ciencias sociales como la psicoloǵıa y educación; porque en el presente estudio

se sigue paso a paso como emplear técnicas estad́ısticas multivariantes como: el alfa

ordinal, análisis factorial exploratorio, análisis factorial confirmatorio, y las ecuaciones

estructurales que, si toman en cuenta el carácter ordinal de los datos; pero muy pocos

conocen la forma de aplicar y la metodoloǵıa a seguir para realizar estudios de tipo

correlacional.

1.3. Objetivos

1.3.1. Objetivo general

Examinar si existe relación entre la inteligencia emocional y las dimensiones de la

conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos,

Ayacucho 2018.
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1.3.2. Objetivos espećıficos

a) Verificar si existe asociación entre la dimensión intrapersonal y las dimensiones

de la conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios

emblemáticos, Ayacucho 2018.

b) Comprobar si existe asociación entre la dimensión interpersonal y las dimensiones

de la conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios

emblemáticos, Ayacucho 2018.

c) Contrastar si existe correspondencia entre la dimensión adaptabilidad y las dimen-

siones de la conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los

colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

d) Corroborar si existe conexión entre el manejo de estrés y las dimensiones de la

conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios em-

blemáticos, Ayacucho 2018.

e) Determinar si existe concordancia entre el estado de ánimo y las dimensiones de

la conducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios

emblemáticos, Ayacucho 2018.
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Caṕıtulo 2

MARCO TEÓRICO

2.1. Antecedentes

2.1.1. Antecedentes internacionales

En España, Landazabal & Oñederra (2010) realizaron una investigación sobre “Inte-

ligencia emocional en las v́ıctimas de acoso escolar y en los agresores”, con el objetivo de

analizar la existencia de relaciones con dos dimensiones de la agresión (ser v́ıctima del

acoso escolar y ser agresor) y la inteligencia emocional; 248 alumnos de 12 a 16 años parti-

ciparon en el estudio(144 varones y 104 mujeres). Los instrumentos utilizados fueron 3: 1)

el Inventario de Pensamiento Constructivo, 2) la Lista de Chequeo mi vida en la escuela

y 3) el Cuestionario de Conductas Antisociales-Delictivas. Los resultados arrojaron que:

los estudiantes que tuvieron bajo nivel de inteligencia emocional, baja emotividad, baja

autoestima, baja tolerancia a la frustración, baja eficacia y poca actividad, son aquellos

que hab́ıan sufrido muchas conductas de intimidación o bullying. Asimismo, los alumnos

que tuvieron bajo nivel de inteligencia emocional tuvieron un alto nivel de conductas

antisociales y delictivas.

Del mismo modo, Varela Garay et al. (2013) de la Universidad Pablo de Olavide Es-

paña, en una investigación intitulada “Violencia escolar: Un análisis desde los diferentes

contextos de interacción” analizaron las diferencias de los adolescentes con alta y baja

violencia escolar en los individual, familiar, escolar y comunitario. Aśı mismo examina-

ron las diferencias de chicos y chicas con alta violencia escolar. Para esta investigación la

muestra estuvo conformada por 1723 adolescentes con edades comprendidos entre 12 y 18
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años procedentes de cuatro centros de educación secundaria. Los resultados evidenciaron

que los adolescentes con altos puntajes en violencia escolar; también obtuvieron altos

puntajes en soledad, sintomatoloǵıa depresiva, estrés, comunicación ofensiva y evitativa

con sus respectivos madres y padres, conflicto familiar y actitud hacia la transgresión que

los adolescentes con bajos puntajes en violencia escolar. Asimismo, las chicas con pun-

tajes altos en violencia se evidenciaron mayores puntuaciones en autoestima académica,

empat́ıa y estatus sociométrico y menores en comunicación abierta con el padre y parti-

cipación comunitaria que los chicos.

Asimismo, Garćıa-Sancho et al. (2015) también en España, realizaron un estudio in-

titulado “La influencia de la inteligencia emocional en el comportamiento agresivo” con

el objetivo de explorar la relación entre la inteligencia emocional y la agresión. Como

resultado se encontró una relación negativa entre la capacidad inteligencia emocional y la

agresión f́ısica, destacando el importante papel explicativo de las habilidades emocionales

en el comportamiento agresivo.

Simultáneamente, López et al. (2015) en la Universidad Católica de Valencia (Es-

paña) realizaron un estudio intitulado “Bullying e Inteligencia Emocional en niños” cuyo

objetivo fue analizar los niveles de inteligencia emocional y el acoso en 25 estudiantes

de educación primaria; y del mismo modo analizar las relaciones que existen entre am-

bos constructos. Los resultados mostraron bajos niveles de acoso escolar y la inteligencia

emocional. Por último, parece existir una relación significativa, positiva y moderada entre

la atención de las emociones y el acoso escolar.

Hernández (2016) en la Universidad de Zaragoza- España, realizó un estudio intitu-

lado “La empat́ıa y su relación con el acoso escolar” con el objetivo de examinar si la

empat́ıa es un importante factor situacional y que esto pueda inhibir la agresión de un su-

jeto sobre la v́ıctima. Los resultados estad́ısticas arrojaron diferencias significativas entre

la puntuación en empat́ıa de las chicas con respecto a los chicos. Aśı mismo se encontró

una correlación media entre la empat́ıa y el acoso escolar.

Para terminar con España, Melchor Rodŕıguez (2018) en su tesis doctoral realizó un

estudio intitulado: “Relación entre inteligencia emocional, conductas violentas y clima
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escolar en educación primaria”. El objetivo de esta investigación fue: Establecer la re-

lación entre las distintas dimensiones de Inteligencia Emocional y los diferentes roles

implicados en el fenómeno de bullying. La muestra estuvo conformada por 291 alumnos

del Colegio de Educación Infantil y Primaria Vı́ctor Pradera de la localidad de Elche,

situada en la provincia de Alicante. En el estudio se empleó un diseño observacional y

descriptivo de tipo comparativo y transversal. El instrumento que utilizó para medir la

inteligencia emocional fue el Inventariado de Inteligencia Emocional ICE: NA de Bar-

On y para medir Bullying se utilizó el “Test BULL-S. Medida de la agresividad entre

escolares”.En los resultados se encontró que la inteligencia emocional es diferente en los

estudiantes implicados en el bullying, pero en función del rol adoptado como agresor,

v́ıctima o no implicado y no solamente en la inteligencia emocional general, sino también

en sus dimensiones “Interpersonal” y “Manejo del estrés”. En el fenómeno del bullying,

los agresores tuvieron menos inteligencia emocional general y peores puntuaciones en 2 de

las 5 dimensiones de inteligencia emocional descritas por Reuven Bar-On (Interpersonal

y manejo del estrés) que los niños v́ıctima. En el fenómeno de bullying los niños no impli-

cados obtuvieron más inteligencia emocional general y mejores habilidades a la hora de

afrontar las exigencias de la vida cotidiana que los niños v́ıctima. Además, puntúan más

alto en las dimensiones “Interpersonal” y “Manejo del estrés”, por lo que, tienen mejores

habilidades para trabajar bajo presión, son capaces de controlar mejor sus emociones en

eventos estresantes, además de reconocer y comprender las emociones de los demás.

En Croacia Krulić & Velki (2014) realizaron un estudio intitulado “Estudio de la re-

lación entre inteligencia emocional y violencia entre escolares” para descubrir si existe

alguna correlación entre la inteligencia emocional y la violencia entre iguales dentro de

los niños de escuela primaria. La muestra estuvo conformada por 158 estudiantes de es-

cuela primaria de quinto a octavo grado (50 % niñas, 50 % niños), realizaron una serie de

cuestionarios como: Cuestionario sobre violencia entre pares escolares (UNŠD), Cuestio-

nario sobre violencia entre pares escolares: formulario para docentes (UNDŠ-N), Prueba

de Inteligencia Emocional (ATTEI) y Cuestionario de Regulación y Control Emocional

(ERIK). Los resultados arrojaron una relación negativa entre la inteligencia emocional

medida por ATTEI y la perpetración de violencia entre iguales (que se midió con UNDŠ

y UNDŠ-N). Sin embargo, no se encontró una relación entre la inteligencia emocional

medida por ATTEI y ser una v́ıctima de la violencia de pares. Además, la inteligencia
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emocional medida por ERIK correlacionó de forma positiva con y ser un perpetrador y

una v́ıctima de la violencia de pares (UNDŠ), sin embargo, no encontramos una correla-

ción con los resultados en UNDŠ-N.

En India Sharma et al. (2015), han realizado un estudio con objetivo de evaluar la

relación entre la inteligencia emocional y el comportamiento criminal. La muestra estuvo

conformada por 202 sujetos, de los cuales 101 sujetos fueron delincuentes condenados por

diferentes delitos como asesinato, violación y robo, seleccionados de Birsa Munda Central

Jail, Hotwar, Ranchi, Jharkhand, India, y 101 fueron controles normales emparejados to-

mados de Ranchi y áreas cercanas. El tipo de muestreo fue intencional y como instrumento

utilizaron Health Questionnaire-12 y Mangal Emotional Intelligence Inventory (MEII).

En los resultados se ha encontrado que el grupo de delincuentes condenados obtuvieron

puntuaciones bajas en todos los dominios de la inteligencia emocional como la conciencia

intrapersonal, emociones propias, la conciencia interpersonal (otras emociones), la ges-

tión intrapersonal (emociones propias) y el manejo intrapersonal (otras emociones), y el

cociente emocional en comparación con sus contrapartes normales.

En Colombia De la Hoz et al. (2010) realizaron un estudio con el objetivo de describir

la inteligencia emocional percibida y los ı́ndices de bullying en los estudiantes de Psi-

coloǵıa de una universidad privada de Barranquilla. La muestra estuvo conformada por

100 estudiantes voluntarios, aplicándoles el TMMS-24 y la lista de chequeo Mi vida en la

Universidad. Los resultados indicaron que existe una evidencia de los niveles adecuados

de la inteligencia emocional y sus dimensiones podŕıa servir como una variable que neu-

traliza la aparición de conductas agresivas; dicho de otro modo, los niveles propicios de

la inteligencia emocional pareceŕıa que contribuye en la reducción de las conductas agre-

sivas, y por ende estaŕıa favoreciendo también en la creación de espacios de convivencia

pacificas en las aulas de la Universidad de Barranquilla.

2.1.2. Antecedentes nacionales

Dentro de las investigaciones a nivel nacional tenemos a Velásquez (2003), quien realizó

un estudio intitulado “Inteligencia emocional y autoestima en estudiantes de la ciudad

de Lima Metropolitana con y sin participación en actos violentos”, cuyo objetivo fue
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establecer la relación que existe entre la Inteligencia emocional y Autoestima, con una

muestra de 1014 escolares de educación secundaria de Lima Metropolitana, entre 11 a 19

años de edad de ambos sexos, con 510 estudiantes que participaban en actos violentos

504 que no participaban en actos violentos, como instrumentos se han utilizado la prueba

de inteligencia emocional de Escurra Aparcana Ramos y la Escala de Coopersmith. Los

resultados arrojaron que la relación entre inteligencia emocional y autoestima demuestra

cierta independencia entre estas variables. Asimismo se ha encontrado que los alumnos

que no han tenido participación en actos violentos tienen ı́ndices altos de inteligencia

emocional y autoestima que los alumnos violentos.

Vizcardo Jara (2015) en su tesis intitulado “Inteligencia emocional y alteraciones del

comportamiento en alumnos de 11 a 13 años de Arequipa”. La muestra estuvo conforma-

da por 159 alumnos. Se aplicó como instrumento el inventario de inteligencia emocional

de Bar-On ICE versión Perú, y la escala de alteraciones del comportamiento en la escuela.

Los resultados arrojaron que una correlación de forma negativa entre las alteraciones del

comportamiento en las escuelas con manejo es estrés, estado de ánimo e interpersonal,

pese a que las correlaciones fueron bajas, fue estad́ısticamente significativo.

Igualmente Ninatanta Benavides (2015) en su tesis “Inteligencia emocional y agresivi-

dad en estudiantes del nivel secundaria de la institución educativa particular Maŕıa Madre

Trujillo”, encontró una correlación negativa y significativa entre la inteligencia emocional

y la agresividad; las dimensiones de la agresividad como la irritabilidad, agresión verbal,

agresión indirecta, agresión f́ısica y el resentimiento correlacionaron en forma negativa

pero significativa con la inteligencia emocional. La investigación fue de tipo Correlacional

con un diseño Descriptivo Correlacional, el tamaño de la muestra fue de 103 estudiantes

de ambos sexos que cursaron el primero de secundaria y los instrumentos utilizados fue-

ron el Inventario de Inteligencia Emocional de Bar-On ICE y el Cuestionario Modificado

de Agresividad de Buss.

Finalmente, el desarrollado por Peralta Rodriguez (2017), intitulado como: “Inte-

ligencia emocional y agresividad en estudiantes de primero a tercer año de educación

secundaria de las instituciones educativas del distrito de Cercado de Lima, 2017”. La

investigación fue de tipo descriptiva y correlacional; y se empleó 292 estudiantes como
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muestra obteniendo mediante el muestreo aleatorio simple; como instrumentos se ha utili-

zado el Cuestionario de Inteligencia Emocional de Bar-On ICE y para medir la agresividad

se ha utilizado la Escala de Agresividad de Buss y Perry. Los resultados arrojaron una

relación inversa de intensidad débil entre la Inteligencia emocional y la Agresividad.

2.2. Bases teórico-cient́ıfico

2.2.1. Revisión histórica de la inteligencia

Galton (1822-1911) como cita Leahey & Goenechea (2013) fue uno de los primeros

que estudió la inteligencia, quien se ha dedicado al estudio de las diferencias individua-

les en la capacidad mental. A Galton le apasionaba todos los factores por los que las

personas somos diferentes, y estaba muy convencido de que las diferencias individuales

fundamentales como las morales, intelectuales y caracteriales, no son adquiridas, sino son

naturales, es decir, que derivan de la herencia.

En el año 1890, muchos cient́ıficos consideraban la psicoloǵıa como un campo de es-

tudios menor, en algunos casos como una pseudociencia, entonces James McKeen Cattell

con el objetivo de convertir la psicoloǵıa en una ciencia aplicada o como un campo digno

de estudio al igual que cualquiera de las ciencias duras, como la f́ısica o la qúımica, inven-

ta los test mentales para medir diversas pruebas como: discriminación sensorial, presión

dinamométrica y memoria para las letras, entre otras (Leahey & Goenechea, 2013). Asi-

mismo, Alfred Binet (1857-1911) el año 1905 por el encargo del ministro francés, desarrolla

la primera escala de inteligencia para los niños que seŕıa utilizada en las escuelas con la

finalidad de identificar a los deficientes mentales y darle instrucción especial (Molero Mo-

reno et al., 1998).

Según Alfred Binet “El órgano fundamental de la inteligencia es el juicio. En otras

palabras, el sentido común, el sentido práctico, la iniciativa, la facultad de adaptarse,

juzgar bien, comprender bien y razonar bien son los resortes esenciales de la inteligencia”

(Molero Moreno et al., 1998, p.13-14).
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Más adelante, exactamente el año 1909, las escales de Binet no se quedaŕıan en Fran-

cia, sino que fueron introducidas en Estados Unidos por Henry Herbert Goddard y se

utilizaron en las llamadas cĺınicas de orientación psicológica de los niños, vinculada a un

tribunal de menores de Chicago (Leahey & Goenechea, 2013). En el año 1916 las escalas

de Binet fue modificado por Lewis M. Terman a su nueva versión como test de “Stanford-

Binet”, en donde introdujo el concepto de cociente intelectual como el cociente entre la

edad mental y la edad cronológica (Molero Moreno et al., 1998).

A inicios de la primera guerra mundial, los psicólogos vieron la oportunidad de demos-

trar que la psicoloǵıa ya hab́ıa alcanzado la mayoŕıa de edad como ciencia y que pod́ıa

ofrecer sus servicios a la nación. Es aśı que el año 1917, Robert Yerkes el encargado de

poner los trabajos de la psicoloǵıa al servicio de la nación, organiza 12 comisiones e instó

a los psicólogos a actuar conjuntamente por el bien de la defensa de la nación aunando

aśı a los psicólogos como un grupo de profesionales a nivel nacional que se esfuerzan para

poner su formación profesional al servicio del páıs y precisamente el año 1918, la comisión

dirigida por Yerkes elaboran las pruebas de inteligencia en grupos conocidos como ARMY

ALPHA (para reclutas alfabetizados) y ARMY BETA (para presuntos analfabetos con

malos resultados del ALPHA) con el propósito de asignar el hombre apropiado para el

puesto (Leahey & Goenechea, 2013).

En el año 1920 Thorndike introduce el comportamiento social en su definición, afir-

mando que existen tres tipos de inteligencia, las cuales son: la inteligencia abstracta, la

inteligencia mecánica y la inteligencia social. Para Thorndike la inteligencia abstracta

es aquella habilidad para desenvolverse excelentemente en el conocimiento cognitivo ta-

les como dominar los números, letras, fórmulas f́ısicas y qúımicas, etc. Por otro lado la

inteligencia mecánica es la habilidad para aprender y manejar objetos como: barcos, ca-

rros, máquinas, etc., y finalmente la inteligencia social es la habilidad de relacionarse con

hombres y mujeres; dicho de otro modo es saber actuar sensatamente en las relaciones

humanas (Molero Moreno et al., 1998).

El trabajo de Alfred Binet (1857-1911), hab́ıa polarizado a los cient́ıficos de su tiempo,

por un lado, estaban los que defend́ıan que la inteligencia depend́ıa de un único factor

general y por otro lado los defend́ıan que la inteligencia depend́ıa de muchos factores es-
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pećıficos. Charles Spearman (1927) y Lewis Terman (1916), defensores de una inteligencia

general o factor g, defend́ıan que la inteligencia depende de un único factor estructural,

denominado factor “general”. Spearman creó la teoŕıa factorial, según la cual toda la

habilidad del hombre tiene un factor común, un factor general a todas ellas (el factor g)

y un factor espećıfico a cada una de ellas (el factor e) (Molero Moreno et al., 1998).

Por otro lado, los defensores de una teoŕıa correlacional de la inteligencia más pluralis-

ta como Thurstone (1938); Guilford (1967) refutaban la teoŕıa de Spearman, pues según

ellos la inteligencia general depend́ıa de otros “v́ınculos” estructurales independientes,

que incluiŕıan los reflejos, los hábitos, las asociaciones aprendidas, etc. Según ellos, la

realización de un trabajo estimulaŕıa muchos de estos v́ınculos (Molero Moreno et al.,

1998). Asimismo (Serra, 2003) cita al norteamericano de Thurstone, afirmamdo la no

existencia del factor g ni del e, sino la existencia de muchos factores que son un número

reducido de habilidades primarias.

El año 1939 Wechsler elabora la escala Wechsler Bellavue el primero que evalúa los

procesos intelectuales de los adolescentes y adultos como alternativa a las escales de Stan-

ford - Binet que era poco apropiado para las personas adultas, pero diez años después, en

1949 Wechsler adopta otra escala modificando la de 1939, con el nombre de “Escala de

inteligencia Wechsler para niños”. Los últimos cambio de la escala Wechsler Wais (versión

para adultos) y Wisc (versión para niños) son utilizados hasta incluso hoy en d́ıa por los

psicólogos y pedagogos (Molero Moreno et al., 1998).

Por otro lado, Jean Piaget (1896-1980) como cita Molero Moreno et al. (1998) se

opońıa a los enfoques psicométricos porque estos intentaban medir la inteligencia y afir-

maban que la inteligencia es innata, en cambio el enfoque Piagetiano se interesaba más

de los aspectos cualitativos de la inteligencia. Según Piaget, cuando nacemos solo dispo-

nemos de unas cuantas conductas innatas y que los demás se adquieren, es decir los niños

progresan a través de una secuencia de estados. Piaget definió la inteligencia como “la

capacidad de adaptación a situaciones nuevas”.

Si bien es cierto que hasta ahora muchos investigadores han versado su opinión indivi-

dual sobre la inteligencia, pero no se han puesto de acuerdo entre los expertos para llegar a
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una definición unánime. En el año 1921 con el objetivo de encontrar una definición formal

y unánime entre los expertos, se ha convocado a un congreso para definir el significado

de la palabra “inteligencia”, catorce fueron los expertos que han dado su opinión sobre el

concepto de la inteligencia. Entre ellos estaba Thorndike, Terman, Woodrow, entre otros,

pero que ninguna de las definiciones que se ha sustentado agradó a la totalidad de los

expertos presentes. Tanto fue la dificultad para encontrar un acuerdo sobre la definición

de la inteligencia que hasta hoy en d́ıa sigue siendo desalentador (Molero Moreno et al.,

1998).

Más tarde, precisamente el año 1983 Gardner define la inteligencia como una habilidad

para resolver un problema o producir un producto valorado en por lo menos un contexto

cultural. En otras palabras, la inteligencia vaŕıa de acuerdo al contexto (Ernst-Slavit,

2001). Si apelamos a un ejemplo del contexto cultural, seŕıa el siguiente:

Si uno se quedara solo en la selva amazónica con un nativo de la tribu de

los Yanomamos sin comida o agua, seŕıa el nativo Yanomano el inteligente

pues él sabŕıa sobrevivir en ese ambiente. Si ese mismo nativo es trasladado

a una escuela en Lima o Vancouver y le pedimos que asista a un grupo de

niños estudiando divisiones y multiplicaciones, entonces la situación es muy

distinta.(Ernst-Slavit, 2001, p.323)

Mayer (1983) como cita Molero Moreno et al. (1998) al definir la inteligencia hace

referencia a tres cuestiones importantes:

En primer lugar a las caracteŕısticas cognitivas internas-la inteligencia con-

cierte a la naturaleza del sistema cognitivo humano; en segundo lugar debe

hacer relación al rendimiento que está relacionada con el rendimiento en tareas

como la resolución de problemas y finalmente, debe hacer constar la existen-

cia de diferencias individuales- las diferencias en inteligencia son relativas a

diferencias en las caracteŕısticas cognitivas internas y el rendimiento, Mayer

acaba definiendo la inteligencia como “las caracteŕısticas cognitivas internas

relativas a las diferencias individuales en el rendimiento, para la resolución de

problemas”.(p.22)

El mismo año de 1983, Howard Gardner publica un libro titulado “frames of Mind”,

en donde propone dejar de hablar de la inteligencia única y comenzar a considerar las
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“inteligencias múltiples”, pues considera que el ser humano no tiene una inteligencia úni-

ca, sino resalta la existencia de un número desconocido de capacidades humanas que no

han sido tomadas en cuenta en el estudio tradicional de la inteligencia (Molero Moreno

et al., 1998).

Gardner refuta el concepto de coeficiente intelectual afirmando que no existe un acuer-

do unánime con el concepto de visiones unitarias de la inteligencia. Según Gardner se

debeŕıa renunciar a tantos test y en su lugar se debeŕıa explorar otras fuentes de infor-

maciones más naturales, de cómo la gente en todo el mundo desarrolla sus capacidades

que son primordiales para su modo de vida (Molero Moreno et al., 1998).

Las inteligencias múltiples de Gardner seŕıan de muchos tipos que pueden agruparse

en siete, a las que posteriormente agregó la inteligencia naturalista, inteligencia espiritual

e inteligencia existencial (Larivée, 2010). Las siete inteligencias inicialmente propuestas

por Gardner son: Lingǘıstica, lógico-matemática, espacial, musical, f́ısica - cenestésica,

interpersonal e intrapersonal, y todos tienen el mismos grado de interés, sin embargo

nuestra sociedad ha puesto demasiado interés en las inteligencias lingǘısticas y lógico

matemáticas. Sin saber que las personas pueden diferir en los perfiles propios de inte-

ligencia con los que nacen y sobre todo difieren en los perfiles que acaban mostrando

(Molero Moreno et al., 1998).

Para la presente investigación de las siete inteligencias múltiples propuestas por Gard-

ner, nos interesan, la inteligencia interpersonal y la inteligencia intrapersonal, pues como

resalta Ernst-Slavit (2001):

La inteligencia interpersonal definida como la habilidad de conectarse y traba-

jar eficientemente con otras personas, desplegar empat́ıa, comprensión, com-

prender motivaciones y metas. Esta es una inteligencia vital desplegada por

educadores ejemplares, jefes religiosos, terapeutas, poĺıticos, y personas en el

área de ventas. Sin esta inteligencia no habŕıamos conocido a famosos como:

Mahatma Gandhi, Madre Teresa, Martin Luther King. Y la inteligencia intra-

personal definida como la habilidad de poder auto-analizarse, reflexionar, de

ser contemplativo y evaluar calladamente las acciones y sentimientos más pro-

fundos, la capacidad de conocerse aśı mismo. Filósofos, consejeros y personas
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notables en muchos campos tienen esta forma de inteligencia. Sin esta inteli-

gencia tampoco habŕıamos conocido a famosos como: Sigmud Freud, Platón,

Carl Rogers. (p.326)

La razón por el que resaltamos estos dos tipos de inteligencia es porque ambos han

ayudado de forma significativo a un nuevo concepto que en el año de 1990 seŕıa llamado

inteligencia emocional por Mayer y Salovey, lo cual desarrollaremos más adelante.

Hasta los inicios del siglo XX las opiniones de lo que significa la inteligencia eran pri-

mitivas. Aunque un sin número de personas utilizaba la palabra, pero no exist́ıa un interés

o preocupación de su significado exacto (Jerison, 1989). Hasta que Saltzman (1989) afir-

mara que “nadie sabe lo que es la inteligencia” , y Siegler y Dean (1989) se lamentaban de

que no poseemos ninguna definición formal de la inteligencia; citado por (Molero Moreno

et al., 1998).

Pero Marina (1993) como cita (Molero Moreno et al., 1998) resalta tres definiciones

de la inteligencia:

Subjetivamente, la inteligencia humana es la capacidad de suscitar, dirigir y

controlar las operaciones mentales. Objetivamente se caracteriza por crear y

manejar irrealidades y en último lugar y desde un punto de vista funcional, es

un modo de adaptarse al medio. La inteligencia inventa problemas e intenta

resolverlos. Asimila los datos de la realidad a los esquemas subjetivos y adapta

los esquemas subjetivos a la realidad. El resultado de estas operaciones es la

creación del nicho ecológico humano: el mundo. Desde su punto de vista, la

gran tarea de la inteligencia es la creación de la propia subjetividad y del

mundo que le acompaña.(p.23)

Un año después el año 1994, el Wall Street Journal publica una declaración oficial de

52 psicólogos, expertos internacionales en el campo de la inteligencia en la que se resumı́a

lo que cient́ıficamente significa la inteligencia humana. La definieron como la “capaci-

dad mental muy general que permite razonar, planificar, resolver problemas, pensar de

modo abstracto, comprender ideas complejas, aprender con rapidez, y aprender de la

experiencia” (Marañón & Andrés-Pueyo, 1999).
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2.2.2. Teoŕıas de la inteligencia emocional

La palabra Inteligencia Emocional fue incluido por Salovey y Mayer el año 1990 como

continuación de una tendencia iniciadas por Thorndike (1920), Weschsler (1940), Gardner

(1983) o Sternberg (1988- 1996). Estos autores, sin desestimar los aspectos fundamenta-

les de la inteligencia cognitivo, admit́ıan el valor fundamental de ciertos elementos “no

cognitivos”, es decir, factores afectivos, emocionales, personales y sociales que predećıan

nuestras habilidades de adaptación y éxito en la vida (Extremera & Fernández-Berrocal,

2003).

Salovey y Mayer en el año de 1990 como cita Molero Moreno et al. (1998) recogen las

ideas de Gardner exactamente las inteligencias personales (interpersonal e intrapersonal)

y define la inteligencia emocional como “un tipo de inteligencia social, que engloba la habi-

lidad de controlar nuestras propias emociones y las de los demás, aśı como de discriminar

entre ellas y utilizar la información que nos proporcionan para guiar nuestro pensamiento

y nuestras acciones”(p.25). Dicho de otro modo la inteligencia emocional se refiere a la

capacidad que tiene una persona para reconocer sus propias emociones y de los demás

de forma que resulten beneficiosas para śı mismo y la sociedad cultura a la que pertenece.

Asimismo, Bar-On (1997), Cooper & Sawaf (1997), Shapiro (1997), Goleman (1998)

y Gottman (1997) como cita Berrocal & Pacheco (2004) intentaron formular sus propios

conceptos y herramientas. Pese a que la mayoŕıa de ellos teńıan diferencias sobre las ha-

bilidades que deben poseer una persona con alta inteligencia emocional, todos estaban de

acuerdo de que estos componentes les haćıan más fácil y feliz a su vida.

A partir de 1990 la inteligencia emocional se clasifica en modelos de habilidad, modelos

mixtos y otros modelo; en la presente investigación solo se verá los modelos de habilidad

y modelos mixtos.

Modelos de habilidad

Los modelos de habilidad son la base que sustenta la construcción teórica de la in-

teligencia emocional. Según este modelo existen una serie de habilidades cognitivas en

el cerebro, espećıficamente en los lóbulos prefrontales del neocórtex, las cuales se en-
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cargaŕıan percibir, evaluar, expresar, manejar y autorregular las emociones de un modo

inteligente (lo que se conoce también con el nombre de procesamiento de información

de las emociones), siendo los representantes más relevante de este modelo Salovy y Ma-

yer (Garćıa-Fernández & Giménez-Mas, 2010). Cabe recalcar que este modelo no incluye

los factores de personalidad como (Asertividad, Autoestima, Optimismo, ...) sino más

bien hace hincapié en saber reconocer las emociones básicas de las personas para luego

procesarlos.

El año 1990 Peter Salovey y John Mayer como cita Mestré et al. (2008), definieron la

inteligencia emocional, como “ un tipo de inteligencia social que incluye la habilidad de

supervisar y entender las emociones propias y las de los demás, discriminar entre ellas y

usar la información (afectiva) para guiar el pensamiento y las acciones de uno” (p.5).

Posteriormente esta definición fue reformulado en sucesivas ocasiones hasta que en

1997 y 2000, los autores realizan sus nuevas aportaciones, al reconocer que la primera de-

finición se inclinaba únicamente por la regulación de las emociones y que no mencionaba

uno de los factores más importantes como la relación que existe entre los sentimien-

tos y pensamientos, logrando una mejora del modelo hasta consolidarlo como uno de

los modelos más utilizados y por ende, uno de los más populares(Garćıa-Fernández &

Giménez-Mas, 2010). Y como cita Mestré et al. (2008) definen la inteligencia emocional

como:

“La habilidad para percibir, valorar y expresar la emoción adecuadamente y

adaptativamente; la habilidad para comprender la emoción y el conocimiento

emocional; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten las

actividades cognitivas y la acción adaptativa; y la habilidad para regular las

emociones en uno mismo y en otros”. (p.5)

Los modelos de Peter Salovey y John Mayer de 1997 se clasifica en cuatro

ramas (percepción, facilitación, comprensión y regulación) (Mestré et al., 2008).

La percepción emocional es una habilidad que sirve para auto reconocer las emo-

ciones propias y reconocer las emociones de otras personas a través del gesto facial y

otros como la voz o la expresividad corporal (Garćıa-Fernández & Giménez-Mas, 2010).

Según Mayer & Salovey (1997) como cita Dı́az (2013) esta habilidad es considerada im-

portante debido a que cualquier individuo que domine este tipo de habilidad es capaz
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de distinguir las emociones reales o fingidas. Dicho de otro modo, las personas que ten-

gan bien desarrollado esta habilidad, fácilmente podŕıan identificar las emociones de las

personas que los rodea con el propósito de re regular si sus comportamientos son extremos.

De modo similar Barba-Roldán (2015) reafirma lo primordial que es la habilidad de

percepción emocional para quienes ejercen la docencia, pues la usan a diario en el aula

para identificar la información de la emoción en la expresión facial de sus alumnos como:

si están contentos, tristes, molestos, nerviosos, etc. Para luego ofrecerse hablar y escuchar

al alumno y darle apoyo y comprensión.

En resumen esta habilidad se refiere al grado en que podemos identificar convenien-

temente nuestras emociones propias y de los demás para luego discriminar en forma

acertada la honestidad o hipocreśıa de las emociones expresadas por otros.

La facilitación emocional del pensamiento es la capacidad de relacionar las emo-

ciones con el razonamiento u otras sensaciones como sabor y olor; es decir, el razonamiento

y la creatividad del ser humano estaŕıa influenciado por la felicidad (Garćıa-Fernández &

Giménez-Mas, 2010).

Dicho de otro modo la facilitación emocional es una habilitad que toma en cuenta los

sentimientos o el estado de ánimo cuando razonamos o solucionamos los problemas, se

centra en como nuestro estado de ánimo (que puede ser positivo o negativo) afecta nuestro

sistema cognitivo a la hora de resolver un problema; es decir la solución del problema va

a depender del estado emocional (Barba-Roldán, 2015).

Asimismo Barba-Roldán (2015) destaca la importancia de esta habilidad para quienes

se dedican a la docencia, pues en el aula podemos percibir a alumnos que necesitan de

un clima diferente para llevar a cabo las clases, caso contrario los alumnos se aburren,

están desmotivados, no entienden la lección, etc. Y es precisamente en ese momento el

docente debe aplicar esta habilidad de facilitación emocional del pensamiento, cambian-

do el estado ańımico de los estudiantes, ya sea motivando o cambiando la estrategia de

enseñanza. Por lo tanto esta habilidad es muy importante para quienes ejercen la docen-

cia en el uso de positivo o negativo en lo que se refiere al estado de ánimo y los resultados.
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Un ejemplo que explique mejor la habilidad de facilitación emocional es el siguiente:

imagina que te vas a enfrentar al examen de matemáticas. Caso negativo es que los ner-

vios no te dejan dormir la noche anterior, sientes que no sabes nada y llegas al examen

con miedo y ojeras de Record Guinness. Resultado: no llegaras al examen tranquilo y por

cierto no darás un buen examen. Por el contrario si antes de dar el examen te tomas un té

uno o dos vasos, haces meditación, yoga, respiraciones profundas, e intentas visualizarte

haciendo un gran examen, aprobando, y poniéndote tan contento que acabas dándole un

abrazo a tu profesor. Resultado: llegaras mucho más a la prueba y con más confianza en

ti mismo.

Otro ejemplo seŕıa de Isen et al. (1987), quienes han realizado experimentos induciendo

estados afectivos positivos (ya sea viendo una peĺıcula de comedia o recibiendo un regalo

comestible) y han demostrado que los estados ánimos positivos inducidos facilitan la

solución creativa de los problemas, citado por (Vecina Jiménez, 2006).

Asimismo Vecina Jiménez (2006) cita a Fredrickson (2001), quien refuerza la idea de

que las personas exhibidas a imágenes de distintos tipos de emociones como (la alegŕıa,

miedo, serenidad o tristeza) defieren en la forma de procesar la información cuando rea-

lizan una tarea.

Por lo tanto, esto explicaŕıa a que las personas que presentan estados ańımicos cam-

biantes sean más creativas que aquellas con estados ańımicos estables (Gottman, 2001)

citado en (Mestré et al., 2008).

En esta misma ĺınea agrega Vecina Jiménez (2006) afirmando que es muy probable

que esta forma de pensar, y no la contraria, ha antecedido a los grandes hallazgos, des-

cubrimientos y realizaciones trascendentales de la historia de la humanidad y hoy en d́ıa

nadie duda de su gran valor. Porque dif́ıcilmente Miguel Ángel haya estado cabreando

cuando pintaba la Capilla Sixtina, Newton moribundo debajo del manzano, Edison, Ma-

rie Curie, Pasteur, etc., desanimados en sus laboratorios. Por el contrario es muy fácil de

imaginar a estos grandes hombres que han trascendido en la historia de la humanidad

pensando en alternativas de solución, absortas en sus tareas, muy emocionadas con sus

avances y la meta deseada llena de significados para ellos.

Finalmente se concluye que la facilitación emocional incluye los sentimientos o los
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estados emocionales para resolver problemas, y nos ayuda a comprender cómo nuestras

emociones influyen de forma positiva o negativa en nuestro pensamiento o en la forma de

procesar la información y sobre nuestras decisiones, que va a depender mucho de nuestro

estado ańımico (positivo o negativo) y en función a eso cambia nuestro sistema cognitivo.

La compresión emocional es la habilidad para resolver los problemas e identificar

qué emociones son semejantes (Garćıa-Fernández & Giménez-Mas, 2010). Mayer & Sa-

lovy (1997) como cita Dı́az (2013), hace referencia que esta habilidad es la facultad que

tiene un individuo de reconocer la combinación de distintas emociones para luego analizar

cada uno de sus componentes. Aśı pues se trata de la facultad que tiene un individuo de

diferenciar entre varias emociones, entender las relaciones que hay entre ellas, de identi-

ficación de las consecuencias de las emociones, de comprender las emociones complejas,

los estados emocionales contradictorios y la concatenación de las emociones.

Asimismo Barba-Roldán (2015) refuerza lo dicho por Mayer & Salovy (1997) afirman-

do que la comprensión emocional es la habilidad de desglosar las señales emocionales,

etiquetarlas y reconocerlas para luego conocer las causas que produce ese estado ańımico

e interpretar el significado de las emociones complejas.

Las personas que se dedican a la docencia, deben dominar este tipo de habilidad

porque como dice Barba-Roldán (2015) es en el aula donde son puestos a prueba a dia-

rio los docentes, cuando los alumnos pasan por alguna situación familiar distinta y aśı

ofrecerles ayuda o para reconocer anticipadamente estados de ánimo positivos o negativos.

En el año 1997 Mayer y Salovy como cita Mestré et al. (2008) han sostenido que:“Las

personas irán aprendiendo la existencia de circunstancias complejas y contradictorias con

respecto a alguien”(p.12). Esto significa que: que podemos amar y odiar a la misma

persona en tiempos distintos, también es posible que pánico es una mezcla del miedo y

sorpresa, que la esperanza es una combinación de fe y optimismo; en otras palabras, es

posible reconocer la mezcla o combinación de emociones. También las emociones no suce-

den en forma independiente, sino que tienden a suceder en forma de cadena; por ejemplo,

cuando el enfado crece se convierte en rabia.
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Más adelante, exactamente el año 2001 Salovey afirma diciendo que las personas

emocionalmente inteligentes son capaces de reconocer aquellos términos utilizados para

determinar emociones que pertenecen a una familia definida y aquellos grupos que desig-

nan un grupo confuso de emociones (Mestré et al., 2008).

En conclusión la comprensión emocional incluye la habilidad para etiquetar las emo-

ciones con palabras o nombres y reconocer las relaciones que existen entre estas y luego

interpretarlas; Por ejemplo, la tristeza se debe a la pérdida de alguien, la alegŕıa se debe a

recuerdos agradables que tenemos en la mente, por contrario la cólera se debe a recuerdos

desagradables, el remordimiento surge tras un sentimiento de culpa, por haber dicho algo

a un compañero pero luego nos arrepentimos. Aśı mismo la comprensión de las emociones

incluye la habilidad de reconocer el cambio de una emoción a otra; por ejemplo cómo la

frustración pasa a la ira, el amor al odio.

La regulación emocional según Mayer y Salovy como cita Dı́az (2013) es:

La capacidad de gestionar las emociones propias y las de los demás. Se trata de

una habilidad muy importante, en cuanto influencia el bienestar del individuo

y su capacidad de comportarse adecuada y eficazmente en las situaciones es-

tresantes de la vida cotidiana, moderando las emociones negativas y valorando

las positivas, con el objetivo de lograr una buena y adecuada adaptación. A

este nivel corresponde la capacidad de tolerar y agrupar las emociones cuando

estas son experimentadas, independientemente de la naturaleza de la emoción

(agradable o desagradable) (p.16).

Para Barba-Roldán (2015) la regulación emocional es la habilidad más compleja, com-

prende la capacidad de regular la emoción propia y ajena, estar alerta a los sentimientos

positivos y negativos, saber moderar lo negativo e intensificar lo positivo, reflexionar sobre

estos sentimientos y emplear la información para aprovechar su lado más útil. Asimismo

para Barba-Roldán (2015) la regulación emocional abarca el manejo del mundo intra-

personal e interpersonal con diversas tácticas de regulación emocional. De igual modo

este proceso emocional complejo permite un crecimiento personal e intelectual, y para la

profesión docente la utilización de las habilidades de regulación es indispensable y suma-

mente recomendable.
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De igual forma Extremera & Fernández-Berrocal (2003) también afirman que existen

personas que tienen la capacidad de no quedarse atrapadas por sus emociones negativas,

sino que son capaces de manejarlas para hacerlas más beneficiosas y obtener información

a partir de ellas, pues con una buena regulación emocional podemos aprender mucho

sobre el medio en el que nos desenvolvemos, y por ende será más fácil conquistar nuestros

objetivos. Por el contrario, una mala regulación emocional podŕıa llevarnos a situaciones

incómodas y dolorosas. Dicho de otro modo, el saber cómo tranquilizarse o calmar a otras

personas después de un inesperado e imprevista furia que nos ataca, ser capaz de motivar

o alentar con una novedosa propuesta de trabajo a tus alumnos, es lo que se llama re-

gulación emocional. El resumen del modelo de Mayer y Salovey se muestra en la Tabla 2.1

Modelos mixtos

Los modelos mixtos consideran un concepto mucho más amplio sobre inteligencia

emocional, entendiendo esta como el conjunto de aspectos de la personalidad, competen-

cias socioemocionales y diversas caracteŕısticas cognitivas. Entre los principales autores

se encuentran Goleman (1995) y Bar- On (1997). Estos autores además de definir la

inteligencia emocional como la habilidad de relacionar la emoción con el conocimiento

cognitivo incluyen los rasgos de personalidad que deben acompañar a la inteligencia. Co-

mo: la asertividad, la motivación, la tolerancia, la frustración, etc.(Berrocal & Pacheco,

2005).

El modelo de Goleman comienza a finales del siglo XX, con la publicación del li-

bro “Inteligencia emocional” precisamente el año 1995 en España. Con el que se desafió

el concepto de cociente intelectual, que hasta ese momento era garant́ıa de éxito para

muchos. Según Goleman tenemos dos mentes, uno que piensa y la otra que siente, uno

racional y el otro emocional. Afirma que de estas dos mentes lo que contribuye al éxito

personal es la mente emocional en un 80 % y que la mente racional o cociente intelectual

contribuye solamente en un 20 % de los factores que determinan el éxito (Contini, 2005).

Pese a que Goleman afirmara que la mente emocional contribuye el 80 % de los facto-

res que determinan el éxito personal, no se sent́ıa tan optimista y estableció la existencia

de la mente emocional que no se opone a la mente racional, sino que ambos son comple-
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Tabla 2.1: Inteligencia emocional de Mayer y Salovey 1997

Categoŕıa 1 Categoŕıa 2 Categoŕıa 3 Categoŕıa 4
La percepción emocional

La habilidad para
identificar la emo-
ción en nuestros es-
tados f́ısicos, senti-
mentales y reflexi-
vos.

La habilidad para
identificar las emo-
ciones en otras per-
sonas, objetos, si-
tuaciones, etc., a
través del lenguaje,
sonido, apariencia y
comportamiento.

La habilidad pa-
ra expresar las
emociones con
precisión y para
expresar las nece-
sidades de aquellos
sentimientos.

La habilidad para
discriminar entre
sentimientos; por
ejemplo, expresio-
nes honestas versus
deshonestas.

Facilitación emocional del pensamiento

Las emociones dan
prioridad al pensa-
miento, por medio
de dirigir la aten-
ción a la informa-
ción importante.

Las emociones están
suficientemente dis-
ponibles como para
que puedan ser ge-
neradas como ayu-
da para el juicio y
la memoria concer-
niente a los senti-
mientos.

El ánimo emocio-
nal modula los cam-
bios en el individuo:
de optimista a pesi-
mista, lo cual alien-
ta el reconocimiento
de múltiples puntos
de vista.

Los estados emocio-
nales se diferencian
y fomentan méto-
dos de solución de
problemas (ejemplo,
la felicidad facilita
el razonamiento in-
ductivo y la creati-
vidad).

La comprensión emocional
La habilidad para
describir las emo-
ciones y reconocer
las representaciones
de estas en las pa-
labras. Por ejem-
plo, la relación entre
querer y amar.

La habilidad para
interpretar los signi-
ficados de las emo-
ciones con respecto
a las relaciones (por
ejemplo, la tristeza
casi siempre acom-
paña a la pérdida).

La habilidad para
entender los senti-
mientos complejos;
por ejemplo, la am-
bivalencia.

La habilidad para
reconocer las tran-
siciones entre las
emociones, tales co-
mo la transición de
la ira a la satisfac-
ción o de la ira a la
timidez.

La regulación emocional

Es estar abierto a
los sentimientos pla-
centeros y a los no
placenteros.

Es la destreza
para emplear re-
flexivamente o
desprenderse de
una emoción, de-
pendiendo de su
naturaleza informa-
tiva o utilitaria.

La habilidad para
monitorizar reflexi-
vamente las emocio-
nes personales, aśı
como el reconoci-
miento de cuán cla-
ras, influenciables o
razonables son.

La habilidad para
manejar las emocio-
nes en uno mismo
y en otros, median-
te el control de las
emociones negativas
y la focalización en
las placenteras; te-
ner que reprimir o
exagerar la informa-
ción transmitida.

Fuente: Mayer & Salovey (1997) citado por (Dı́az, 2013)
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mentarios.

Antes que Goleman publicara su libro “Inteligencia emocional”, Herrnstein y Murray

(1994) defensores del coeficiente intelectual hab́ıan publicado un libro intitulado The Bell

Curve, en donde justificaba la importancia del coeficiente intelectual para comprender las

clases sociales en América y en otras sociedades, pues postulaba que la inteligencia de las

personas se distribuye de acuerdo a la curva normal, es decir, pocas personas son muy

inteligentes, muchos están en el medio, y muy pocos tienen poca inteligencia. Señalan

una relación directamente proporcional entre: baja inteligencia y la pobreza o desempleo,

la alta inteligencia con empleos bien pagados y con más salud. En ese contexto se publica

la obra de Goleman desafiando lo dicho por Herrnstein y Murray, argumentando que la

inteligencia emocional puede ser tan poderosa en el futuro llegando hasta incluso sustituir

al coeficiente intelectual. Porque la inteligencia emocional puede ser aprendida por las

personas, y en consecuencia todos pueden ser inteligentes emocionalmente y ser felices

Alzina (2003).

Asimismo (Alzina, 2003) añade que el libro de Goleman llega en un momento de

contradicción en que la razón y la emoción empezaban a ser superado. Entonces se aca-

baban de dar aportaciones importantes a favor de la emoción por parte de la investigación

cient́ıfica que ayudaŕıa a entender mejor la popularización de la inteligencia emocional.

La inteligencia emocional fue definido en 1995 por el Dr Goleman (2008) como:

La capacidad de motivarnos a nosotros mismos, de perseverar en el empeño

a pesar de las posibles frustraciones, de controlar los impulsos, de diferir las

gratificaciones, de regular nuestros propios estados de ánimo, de evitar que

la angustia interfiera con nuestras facultades racionales y, por último pero

no por ello, menos importante, la capacidad de empatizar y confiar en los

demás.(p.75)

Los componentes que constituyen la inteligencia emocional de (Goleman,1995) son: el

autoconocimiento, la autorregulación, la motivación, la empat́ıa y habilidades sociales.

El autoconocimiento (conocer las propias emociones), según Goleman es la

primera inteligencia emocional que nos permite decir lo que sentimos en todo momento

o de momento a momento, hace referencia a la célebre frase de Sócrates “conócete a
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ti mismo”, que es la pieza clave de la inteligencia emocional: como tener conciencia de

nuestras propias emociones, discriminar un sentimiento en un momento que sucede. Una

incapacidad de este componente nos deja incontrolada las emociones (Alzina, 2003).

En ese sentido el autoconocimiento implica el conocerse a uno mismo, el saber respon-

derte con nitidez, con claridad, que tengo mal carácter, soy miedoso, vergonzoso, alegre...

“sé de qué pie cojeo”. Pero hay personas que nunca lo reconocen. Por eso es importante

reconocer que: cada persona es un ser único, es decir, no existen dos personas que sean

iguales ni en el aspecto f́ısico ni en el aspecto interior compuesto por el carácter, tem-

peramento, personalidad, imaginación, etc. De ah́ı la necesidad de conocernos a nosotros

mismos, para que nuestras palabras y nuestros actos, sean reflejo de nuestra madurez y

equilibrio.

Dicho de otro modo el autoconocimiento es como hacer un viaje hacia tu interior,

en ese viaje tomarás conciencia de quién eres, cuáles son tus fortalezas, tus debilidades,

tu talento, tus valores, tus actitudes, tus inquietudes, tus miedos, tus sueños, y luego

descubrirás el alto precio que estás pagando por no conocerte a ti mismo, pero, te aseguro

que es un viaje espectacular porque al final del trayecto hay un premio, y el premio es

encontrarte con una persona nueva, distinta, te has convertido en una persona añorada

y admirada por todos, pero sobre todo, por ti mismo.

En conclusión el autoconocimiento es, observarnos a nosotros mismos, sin juzgarnos,

sin ponernos nota, tampoco se trata de si soy bueno o malo, sino es hacer un “alto” y

tomar conciencia, porque el observarnos nos pone en contacto con el presente, nos hace

tomar consciencia de lo que estamos sintiendo f́ısicamente cuando se manifiestan nuestras

emociones, tanto las agradables como las desagradables, ambas nos informan de los hábi-

tos que necesitamos incorporar a nuestra vida, para que nuestro trabajo sea confortable

y provoque esa sensación de bienestar que necesitamos sentir en nuestro interior.

Después de la autoconciencia la segunda inteligencia emocional es la autorregula-

ción, que consiste en el manejo de nuestras propias emociones; es decir controlar nuestros

impulsos que a veces de forma repentina experimentamos para que se exprese de modo

apropiada. Por lo que es importante este tipo de inteligencia emocional en las relaciones

interpersonales, para apaciguar actitudes de ira, furia o irritabilidad (Alzina, 2003).

En otro término, saber controlar o manejar nuestras emociones no significa suprimir-

las, sino al contrario, significa aceptarlas, comprenderlas, gestionarlas, y luego utilizarlas

para nuestro propio beneficio, porque muchas veces nuestras emociones nos dan pistas
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acerca de por qué hacemos lo que hacemos y suprimirlas nos privaŕıa de toda esa infor-

mación y tampoco seŕıa garant́ıa de que desaparezcan si suprimimos; al contrario dejarlas

libres seŕıa para que en un momento menos oportuno salte.

Las personas que tienen un alto grado de autorregulación emocional, son aquellas,

que por lo general son racionales, paćıficas y tienen un elevado grado de prudencia e

inteligencia social. No se enojan ante las dificultades o escenarios opuestos, porque saben

reaccionar de manera paćıfica para obtener la mejor solución. Además son personas más

triunfantes en el ámbito personal, profesional, porque no actúan de manera impulsiva,

sino que hacen una valoración detenida del contexto y en función a eso actúan.

Ante esto el psicólogo Daniel Goleman añade: que la habilidad de realizar una pausa

y no actuar por el primer impulso es indispensable en nuestra vida diaria. El tener auto-

control emocional conlleva recibir gratificaciones tard́ıas, sin embargo esto puede influir

en el logro de muchos objetivos de la vida (Alzina, 2003). Por ejmplo Goleman (1995) en

su libro “La inteligencia emocional por que es más importante que el cociente intelectual”

cuenta que el mejor estudio sobre el manejo de emociones, fue realizado en hijos de profe-

sores y alumnos graduados en la Universidad de Stanford que a continuación se transcribe.

El ejercicio consistió en introducirlos en un aula uno a uno a los niños pre escolares

de 4 años. Una vez introducidos en el aula el profesor le dio a cada niño un plato con

malvaviscos y luego les dijo: “Si desean pueden comerse ahora mismo un malvavisco,

pero sino se comen hasta que vuelva luego de hacer algunos trámites, podrán comerse

dos malvaviscos”. Imaǵınense, es una situación que para cualquier niño de cuatro años

es dif́ıcil. Una tercera parte comió el malvavisco de inmediato. Otra tercera parte de los

niños esperaron a que el profesor vuelva y comieron dos malvaviscos, imaginaran lo que

es esperar un niño de seis o siete años. Pero la recompensa y resultados del experimento

fueron catorce años después, cuando los niños teńıan 17,18, 19,20 y 21 años de edad. Los

que comieron de una vez se derrumbaron ante la presión o situaciones adversas, termi-

naron siendo coléricos, no llegaron a ser muy populares. Los que esperaron a que llegue

el profesor, llegaron a ser muy tranquilos y estables ante los problemas. Al verificar sus

exámenes de admisión a la universidad resultó que los que esperaron comer los malvavis-

cos cuando eran niños, teńıan 210 puntos más de un total de 1600 puntos. Por lo tanto,

esperar (el saber autorregular las emociones) puede marcar una diferencia tan grande en

los resultados intelectuales.
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En resumen, el autodominio o autocontrol se define como la capacidad consciente de

regular las emociones los cuales está relacionados en el logro de alcanzar muchos objetivos

en la vida y tener mayor equilibrio personal.

La motivación (motivarse a śı mismo) es la tercera inteligencia emocional, son

nuestras emociones las que nos mueven a nuestras metas en la vida. Una acción es impul-

sada por una emoción. Por lo que la motivación y la emoción deben estar estrechamente

relacionados. En consecuencia, las emociones y las motivaciones son importantes para el

logro de nuestros objetivos (Alzina, 2003).

Las emociones están estrechamente relacionados con nuestra motivación para el logro

de nuestros propósitos sea cual fuera, las cosas en la vida no ocurren sin dificultades,

siempre hay un obstáculo, por eso es muy valioso ser optimistas. La diferencia entre

un optimista y un pesimista están en śı mismos, en lo que dicen cuando detectan una

dificultad en el transcurrir de la vida.

El optimista lo ve los obstáculos, como algo asociado a las circunstancias y que se

puede cambiar, cambiando las circunstancias. Mientras que el pesimista lo ve, el obstáculo,

como algo sujeto a él mismo y que no se puede cambiar (Goleman, 2000). En los centros

de enseñanza, el grado en que los desórdenes emocionales pueden obstaculizar la vida

mental no es ninguna novedad para los docentes.

Los alumnos que se sienten intranquilos, coléricos o melancólicos no asimilan la in-

formación de manera fruct́ıfera ni la manejan bien. Las emociones negativas poderosas

distraen el interés hacia sus propias preocupaciones, obstruyendo el intento de concentrar-

se en otra cosa. Por el contrario los estados de ánimos positivos incrementan la capacidad

de razonar con total flexibilidad y complejidad, haciendo más obvia encontrar soluciones

a los problemas, ya sean intelectuales o interpersonales. (Goleman, 1995)

Por ejemplo, según los estudios que se han llevado con atletas oĺımpicos, compositores

de fama mundial y maestros de ajedrez, aparte de una rigurosa rutina de años de entre-

namiento, estos personajes de fama mundial, han sido perseverantes, y esa perseverancia

está relacionado con factores emocionales como la motivación, entusiasmo, y la insistencia

frente a todo tipo de tropiezos y eso es lo que hace diferenciar de otros que, teniendo una

capacidad similar no alcanzan esa cuota (Goleman, 1995).
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La empat́ıa (Reconocer las emociones de los demás) según Goleman es la cuar-

ta inteligencia emocional y se refiere a la habilidad que tiene una persona para reconocer

las emociones, sentimientos, necesidades, aśı como las preocupaciones, pero de otra per-

sona; en otras palabras, es la humildad que posee una persona, para ponerse en lugar de

otro y aśı reconocer y sentir sus emociones y sentimientos de esa persona; entonces se

concluye que la empat́ıa es la capacidad de conocer lo que alguien siente sin comunicarlo

con palabras (Goleman, 1995).

Al respecto (Alzina, 2003) afirma que el don fundamental que una persona pueda

tener es la empat́ıa, puesto que la empat́ıa es la base del altruismo. Las personas que

tienen empat́ıa son las que mejor perciben o sospechan lo que a los demás les urgen o

desean. En consecuencia, la empat́ıa es muy fundamental en profesionales como profeso-

res, orientadores, psicólogos, etc.

En conclusión, se puede afirma que la empat́ıa (percibir lo que sienten las otras per-

sonas), influye en muchos aspectos de la actividad diaria como: en las ventas, dirección

de empresas, poĺıtica, educación, hasta incluso en las relaciones amorosas; su ausencia es

muy reveladora, se encuentra en los violadores, psicópatas, pederastas. Por el contrario la

empat́ıa exhorta serenidad y suficiente receptividad para que las emociones y sentimien-

tos emitidas de la otra persona puedan ser captados e interpretado por nuestro cerebro

emocional. Aśı mismo, una persona con un elevado nivel de empat́ıa es fácil de reconocer,

pues todos hemos sentido alguna vez en nuestra vida, la empat́ıa de un amigo o de un

profesor sensible y su ausencia nos ha herido cuando estamos con otro jefe o instructor

indiferente.

Las habilidades sociales (Establecer relaciones) según (Goleman, 1995) es la

quinta habilidad de la inteligencia emocional y se define como el arte de hacer sentir a la

otra persona o bien un poco mejor o bien un poco peor. Alzina (2003) sostiene como el

arte de instaurar las relaciones buenas con los demás, y las habilidades que comprende

son la base para el liderazgo, fama, popularidad y facilidad para relacionarse con otras

personas, por lo que las personas que sobresalen en las habilidades sociales, son idóneos

para comunicarse de forma paćıfica y eficaz con otras personas.

Para concluir, las habilidades sociales son aquellas conductas o actuaciones eficaces

en situaciones de interacción social. La ausencia de esta habilidad puede hacer que hasta
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los más brillantes intelectuales fracasen en situaciones de interacción social, mostrándose

como personas altaneras, aburridas o indiferentes. Por el contrario las personas que mane-

jan este tipo de habilidad son con quienes nos gustaŕıa estar porque son emocionalmente

nutridos, nos dejan con buen humor y nos despierta el comentario de decir: “fue un placer

tratar con alguien aśı”.

El resumen de las competencias de inteligencia emocional del Goleman (1995) se

muestra en la Tabla 2.2

Tabla 2.2: Modelo de inteligencia emocional Goleman

Competencia Dimensión Indicadores

Personal
Determina en que nos
relacionamos con
nosotros mismos

Autoconocimiento
Conciencia emocional.
Autoevaluación precisa
Confianza en uno mismo

Autoregulación
Autocontrol
Confiabilidad
Integridad
Adaptabilidad
Innovación

Motivación
Motivación de logro
Compromiso
Optimismo

Social
Determina el modo en
que nos relacionamos
con los demás

Empat́ıa

Comprensión de los demás
Orientación hacia el servicio
Aprovechamiento de la diversi-
dad
Conciencia poĺıtica

Habilidades sociales

Influencia
Comunicación
Liderazgo
Catalización del cambio
Resolución de conflictos
Colaboración y cooperación
Habilidad de equipo

Fuente: (Clavero Muñoz, 2012, p.26)

El modelo de Bar-On, fue influenciado por los primeros trabajos de Darwin sobre la

importancia de la manifestación emocional para la adaptación y la supervivencia (1837-

1872), este modelo enfatiza el valor de la manifestación emocional y ve el resultado del

comportamiento emocional y socialmente inteligente en términos de adaptación efectiva

y exitosa. Una influencia adicional en el avance de este modelo de la inteligencia social y

su importancia para el rendimiento humano se remonta a la descripción de Thorndike de
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1920, aśı como las observaciones de Wechsler de 1940 relacionadas con el impacto de fac-

tores no intelectuales (no cognitivos) sobre lo que él llamaba comportamiento inteligente.

Además, la introducción de Gardner en 1983 del concepto de inteligencias intrapersonales

e interpersonales, dentro del contexto de las inteligencias múltiples, tuvo un impacto en

el desarrollo de los componentes intrapersonales e interpersonales del modelo Bar-On de

inteligencia emocional-social (Bar-On, 2006).

Según el modelo Bar-On, como cita Garćıa-Fernández & Giménez-Mas (2010), la in-

teligencia emocional social es “un conjunto de competencias y destrezas personales, emo-

cionales y sociales que influyen en las estrategias de afrontamiento y determinan nuestra

eficacia para comprender y relacionarnos con otras personas, aśı como para resolver los

problemas cotidianos”. Este modelo está integrado por la componente: intrapersonal,

interpersonal, adaptabilidad, manejo de estrés, estado de ánimo en general, citado por

(Garćıa-Fernández & Giménez-Mas, 2010).

Los componentes del modelo Bar-On como cita Ugarriza & Pajares Del-Águila (2005)

se resume de la siguiente forma:

Componente intrapersonal es la habilidad para comprender las propias

emociones, habilidad para ser asertivo y habilidad para visualizarse a śı mismo

de manera positiva.

El componente interpersonal es la habilidad para entender y preciar las

emociones de los otros. Incluye destrezas como la empat́ıa, la responsabilidad

social, el mantenimiento de relaciones interpersonales satisfactorias, el saber

escuchar y ser capaces de comprender y apreciar los sentimientos de otros.

El componente de adaptabilidad hace referencia a la flexibilidad y efica-

cia para resolver los conflictos, la prueba de la realidad, ser flexibles, realistas

y efectivos en el manejo de los cambios y ser eficaces para enfrentar los pro-

blemas cotidianos.

El componente manejo de estrés es la habilidad para tolerar el estrés

y control de los impulsos, generalmente ser sereno, calmado y trabajar bien

bajo presión, ser impulsivo pero rara vez y responder a sucesos agobiantes sin

decaer emocionalmente.
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El componente del estado de ánimo en general es la habilidad para

tener ante la vida una actitud positiva, como la felicidad y el optimismo, las

personas que tienen esta habilidad sobre las cosas o eventos de la vida tienen

una apreciación positiva y tratar con ellos es particularmente grato.

El modelo Bar-On, un inventario extenso que proporciona información sobre dimen-

siones emocionales y sociales y permite trazar una red social y afectivo(Bar-On,1997;

Bar-On & Parker, 2000) citado en (Ferrándiz et al., 2012). El resumen del mmodelo de

Bar-On se resume en la Tabla 2.3

2.2.3. Teoŕıas que explican la violencia escolar

La violencia escolar es un problema de nuestra sociedad, que nos enfrentamos cada

d́ıa debido a la periodicidad con que se presenta y las consecuencias que esto trae son

muchos, como por ejemplo (emocionales, f́ısicos, cognitivo, social y entras otras). Como

afirma Ayala-Carrillo (2015) es un hecho que no puede ser examinada desde una sola

perspectiva, sino desde varios enfoques; por ejemplo, desde las ciencias de la salud será

un problema médico, psicológico o f́ısico; desde la perspectiva de la socioloǵıa será un

hecho social que afecta el normal convivencia escolar dentro de un centro educativo,

llegando has el espacio familiar, comunal; y desde el derecho será una conducta antisocial

de los menores de edad, con ninguna o poca regulación.

Cualquiera de las violencias, ya sea familiar, individual o sociocultural podŕıan con-

vertirse en un potencial riesgo para la aparición de violencia escolar; pues, todo lo que

pasa en estos contextos de alguna manera influyen en el ambiente escolar. Lo que signi-

fica que la violencia escolar es un problema mucho más amplio y lo que observamos es

únicamente la punta de iceberg (Ayala-Carrillo, 2015).

Según estudios realizados por la Organización Panamericana de la salud, como cita

Ayala-Carrillo (2015), “uno de los grandes problemas que ha afrontado la investigación

en violencia escolar, es la propia definición del problema; inclusive del mundo disciplinar,

no se ha podido acordar sobre el significado de la violencia escolar y cuáles son sus

manifestaciones más caracteŕısticas” (p.494).

Para Ortega Ruiz & Mora Merchán (1997) como cita Ayala-Carrillo (2015): “la ma-

yoŕıa de las investigaciones sobre violencia escolar se centran, fundamentalmente, en el
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Tabla 2.3: Modelo de Bar-On (2000, 2006)

Factores Indicadores

Intrapersonal

Autoconciencia emocional: es conocerse y compren-
derse uno mismo, de sus emociones y sentimientos.
Asertividad: Es la capacidad que uno tiene para expre-
sar sus emociones abiertamente y de manera no agresiva,
defendiendo tanto sus derechos personales como de los
demás
Independencia: Es tener autonomı́a en la toma de

decisiones, evitar apoyarse en otros para satisfacer sus
necesidades emocionales.
Autoconcepto: Es tener aprecio y consideración a si

mismo
Auto-actualización Para lograr metas es necesario
desarrollar nuestro talento y potencial

Interpersonal
Empat́ıa: Es ponerse en los zapatos de otro
Responsabilidad social:Buscar el bienestar colectivo
del mismo
Manejo de las relaciones interpersonales: Habili-
dad para conseguir amistades

Adaptabilidad

Estrategias de solución de problemas: Es la capa-
cidad que tiene una persona para afrontar un problema
y resolverlo de manera más acertada
Prueba de realidad: habilidad para evaluar la expe-
riencia subjetiva y la experiencia objetivo
Flexibilidad: Capacidad de cambiar nuestra conducta
de acuerdo a la situación o circunstancia

Manejo de estrés
Tolerancia al estrés: no dejarse de llevar por las emo-
ciones fuertes
Control de impulsos: capacidad para resistir emocio-
nes fuertes

Estado de ánimo
en general

Búsqueda y mantenimiento de la felicidad: Es es-
tar satisfecho con la vida
Optimismo: ver el lado bueno de las cosas, a pesar de
las adversidades

Fuente: Ferrándiz et al. (2012)
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estudio del fenómeno conocido como bullying, traducido como acoso escolar entre iguales

(...). Pero que la violencia escolar no es exclusivamente el bullying, sino otros tipos de

violencia esporádica” (p.494). Dicho de otro modo La violencia escolar ocurre “alguna

vez” y el bullying sucede con frecuencia.

Para Olweus e Inger (1998) como cita Ayala-Carrillo (2015) existe una clara diferencia

entre el bullying y la violencia escolar; el bullying se presenta en forma seguida, con el

propósito de causar daño o perjudicar a alguien más débil; en cambio, la violencia escolar

ocurren esporádicamente, pero con iguales consecuencias. Dicho de otro modo, el bullying

sucede cuando los niños o adolescentes son hostigados permanentemente por otros que

tienen más fortaleza f́ısica o influencia social; por el contrario, la violencia escolar ocurre

rara vez.

En śıntesis la violencia escolar y el bullying no son iguales, el bullying se presenta en

forma repetitiva mientras que la violencia escolar son acontecimientos eventuales.

Cabe resaltar que “El término Bullying fue introducido por el psicólogo escandinavo

Dan Olweus, de la Universidad de Bergen (Noruega) a partir de estudios sistemáticos

realizados en los años 70 del pasado siglo XX sobre el suicidio de algunos adolescentes”

(Lugones Botell & Ramı́rez Bermúdez, 2017, p.155).

De modo similar, Ortega Ruiz & Mora Merchán (1997) afirman que el estudio sobre

bullying se inició en los años setenta como consecuencia del suicidio de tres adolescen-

tes, quienes decidieron acabar con sus vidas como consecuencia de sentirse perseguidos

e intimidados por algunos de sus compañeros, y esto sacudió a la sociedad sueca que

muy pronto las autoridades educativas suecos ordenaron estudios exploratorios sobre el

nivel de estos problemas en las escuelas, más tarde a las investigaciones realizados por

los suecos siguieron los noruegos, quienes realizaron una investigación exploratoria sobre

el problema en la población total de los escolares.

Sobre las diferentes teoŕıas que explican el origen de la violencia, la literatura dice que

son dos las teoŕıas que tratan de explicar el origen de la conducta violenta y/o agresiva

en el ser humano, tales teoŕıas se emplea para comprender las conductas violentas de los

adolescentes en las escuelas o colegios; estas teoŕıas son: las teoŕıas activistas o innatistas

y las teoŕıas reactivas o ambientales.
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Teoŕıas activistas o innatistas

Las teoŕıas activistas e innatistas creen que la agresión se origina en los impulsos

internos del individuo, por lo que explican a la violencia desde el interior del ser humano.

Las principales teoŕıas innatistas como cita Albaladejo-Blázquez (2011) son:

Teoŕıa etológica: asume que al igual que el resto de los animales, los seres

humanos poseemos un impulso violento innato que son habitualmente liberado

por medio de una provocación particular, sin ningún tipo de experiencia previo

con la única finalidad de la supervivencia.

Teoŕıa psicoanaĺıtica: desde esta teoŕıa los seres humanos universalmente

estamos dotados de fuerzas internas o los efectos negativos que el individuo

guarda en su interior; entonces el cúmulo de estos efectos negativos por la

necesidad de ser liberados, dan origen a las agresiones; una vez que las per-

sonas logran liberar la tensión interior acumulada se sienten relajados. En

consecuencia, esta teoŕıa explica la agresividad como producto de la acumu-

lación de efectos negativos que las personas guardamos en nuestro interior y

la necesidad de liberar dan origen a las agresiones.

Teoŕıa de la personalidad: esta teoŕıa fundamenta las conductas violentas

como la falta de autocontrol o la existencia de déficit cognitivos. Consideran

que los rasgos de la personalidad aumentan la probabilidad de que el ser

humano se implique con conductas violentas.

Teoŕıa de la frustración: esta teoŕıa sostiene que cualquier comportamiento

agresivo es resultado de la frustración; es decir, la frustración es directamente

proporcional al comportamiento agresivo, cuanto más frustrado se encuentre

el sujeto, más agresivo se vuelve. Este tipo de conductas muchas veces se

ven reflejadas en los estudiantes de educación secundaria, cuando sus objeti-

vos tanto en el estudio, como en el ámbito familiar se ven obstruidas y esto

generaŕıa frustración e incluso puede extenderse hasta la violencia escolar.

Teoŕıa de la señal activación: Esta teoŕıa explica la agresión a partir de

los supuestos de la teoŕıa de frustración, pero haciendo una serie de modifica-

ciones. En efecto cuando una persona presiente que va a perder algo entonces

surge la frustración. Además, esta teoŕıa introduce una nueva variable inter-

56



media entre la frustración y la agresión a la que le denomina cólera, afirmando

que la cólera es provocada por la frustración, la cual activa al organismo para

la agresión, pero que esto dependerá del grado de activación emocional del

individuo.

Teoŕıa genética: esta teoŕıa sostiene que las conductas agresivas son el re-

sultado de problemas genéticas y diversos aspectos hereditarios como las ano-

maĺıas en los cromosomas. Igualmente, esta teoŕıa sostiene que las conductas

agresivas son el resultado de procesos bioqúımicos y hormonales en el orga-

nismo como altos niveles de testosterona, noradrenalina, etc.

Teoŕıas reactivas o ambientalistas

Las teoŕıas reactivas o ambientalistas presumen que el origen de la agresión está en el

medio ambiente, es decir, la persona aprende la agresión como una reacción de emergencia

frente a los acontecimientos ambientales o sociales. Entre las principales teoŕıas reactivas

o ambientalistas como cita Albaladejo-Blázquez (2011) tenemos:

Teoŕıa del aprendizaje social: esta teoŕıa hace énfasis tanto en las in-

fluencias ambientales como en las cognitivas y autorregulación; considera el

comportamiento agresivo o violento como consecuencia de la imitación y ob-

servación a otras personas; asimismo la conducta agresiva puede ser aprendido

de las experiencias directas con la violencia. Para continuar, este modelo ex-

plica que: si una persona que imita una conducta agresiva es recompensada

entonces se incrementará la probabilidad de imitación y esa persona será más

violenta; pero si por el contrario es castigado entonces la probabilidad de

imitación disminuirá. Por lo tanto, la imitación de la conducta agresiva va

a depender de la recompensa o castigo que recibe el sujeto. Cabe destacar

también, que esta teoŕıa es constatada a diario en el comportamiento de los

adolescentes, puesto que los padres de adolescentes agresivos fomentan la agre-

sividad, alabando a sus hijos por sus actos violentos; es decir, no castigan la

agresividad de sus hijos. Igualmente, en los colegios o las escuelas, cuando los

alumnos son alagados y animados por sus propios compañeros ganan respeto,

popularidad o fama cuando se comportan violentamente, lo que incrementaŕıa

la probabilidad de que este tipo de conductas se siga empleando.
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Teoŕıas de la interacción social: esta teoŕıa sostiene que el responsable de

la aparición de conductas agresivas del sujeto es la relación que existe entre las

caracteŕısticas personales del ser humano y los acontecimientos que suceden

en el contexto social.Dicho de otro modo, esta teoŕıa resalta que el ambiente

influye en el comportamiento de la persona como las personas influyen en el

ambiente. Asimismo, según esta teoŕıa la deficiencia en las relaciones humanas,

ya sea en el entorno familiar, escolar y social son factores que influyen el

aumento de conductas violentas.

Teoŕıa sociológica: según esta teoŕıa la violencia es la consecuencia de las

caracteŕısticas culturales, poĺıticas y económicas de la sociedad, concediendo

el gran significado de los valores influyentes en la sociedad; pero también

existen sociedades que consideran la agresividad con un valor positivo, y no

solo se admite si no que se premia, por ejemplo los medios de comunicación

transmiten diariamente programas que contienen violencia y antivalores, este

hecho seŕıa considerado como elemento clave para convertir al ser humano a

ser violento.

La teoŕıa ecológica: esta teoŕıa sostiene que la persona está inmersa en una

comunidad interconectada y organizada en cuatro niveles principales que son

las siguientes:

1. Microsistema, compuesta por entornos más cercanos al individuo,

como: la familia y la escuela; es decir, engloba todas aquellas tareas y

relaciones interpersonales que la persona reconoce en su entorno cercano.

Los factores de riesgo de este nivel seŕıan: el alejamiento de un v́ınculo

afectivo y acogedor por parte de los padres; la escasa habilidad educativa

de los padres para educar a respetar reglas de comportamiento y baja

calidad de vida.

2. Mesosistema, se refiere a las interrelaciones que existen entre los con-

textos del microsistema, como la comunicación entre la escuela y la fami-

lia. Los factores de riesgo de este nivel serian: la separación de la familia

de otros sistemas sociales como la escuela o el colegio y la falta de apoyo

social que dispone la familia.

3. Exosistema, son aquellos entornos sociales que afectan de manera in-

58



directa a los contextos más cercanos de las personas (por ejemplo, los

medios de comunicación, grupo de amigo de los padres y hermanos). De

las conclusiones de estudios realizados sobre los efectos negativos que los

medios de comunicación transmite sobre la violencia tenemos: (i) Los

niños procuran a repetir lo que acaban de ver en la televisión; (ii) existe

una relación directamente proporcional entre la cantidad de violencias

vistas en la televisión durante la infancia con cantidad de violencia prac-

ticada en la vida adulta; (iii) El efecto negativo de la violencia televisiva

a largo plazo dependerá de cómo los adolescentes y niños se relacionan

con las personas de su entorno y de cómo interpretan lo que ven en la

televisión; (iv) existe un riesgo de acostumbrarse a la repetida exposición

de la violencia y que esto podŕıa disminuir la empat́ıa a las v́ıctimas.

4. Macrosistema, se refiere a la cultura y momento histórico social de-

terminado en el que vive la persona e incluye la ideoloǵıa y valores do-

minantes en esa cultura.

En resumen, las teoŕıas activistas o innatistas argumentan que la agresividad es pro-

pio de la persona, es decir derivan de la herencia, está determinado por las caracteŕısticas

innatas del sujeto sin ningún aprendizaje previo. Por el contrario las teoŕıas reactivas o

ambientales enfatiza el papel del medio ambiente, es decir que la conducta violenta no

está determinada por las caracteŕısticas innatas del sujeto, sino que está influenciado por

otros factores como la familia, cultura y la sociedad.

A pesar de que diferentes teoŕıas explican el origen de la conducta agresiva en el ser

humano, sin embargo no hay una unanimidad al definir lo que realmente significa la vio-

lencia escolar. De esta forma, se encuentra distintas alternativas conceptuales.

Para la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2002), la violencia es: ”el uso inten-

cional de la fuerza o el poder f́ısico, de hecho o como amenaza, contra uno mismo, otra

persona o un grupo o comunidad, que cause o tenga muchas probabilidades de causar

lesiones, muerte, daños psicológicos, trastornos del desarrollo o privaciones”(P.5).

Al respecto Charlot (2002) como cita Varela et al. (2016) sugiere ver el problema de
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violencia escolar como el v́ınculo que existe entre la violencia y la escuela. Y describe

tres formas posibles de relación: violencia en la escuela, hacia la escuela y de la escuela.

Esto hace ver que la violencia escolar ya no es un problema de agresión entre pares, sino

que están involucrados otros actores del sistema escolar, como los profesores o toda la

institución.

Asimismo, para Álvarez Garćıa et al. (2010) como cita Alonso et al. (2017), el concepto

de violencia escolar, es conocida como aquella conducta u omisión intencionada con la

que se ocasiona un daño o perjuicio y agrupa a muchas formas de manifestarse en los

centros educativos como: la violencia f́ısica, violencia verbal, exclusión social, disrupción

en el aula y la violencia por medio de (TIC) que se desarrolla a continuación:

1. Violencia f́ısica: Es aquella en la que existe el contacto material de

forma directa o indirecta para causar el daño. En la violencia f́ısica direc-

ta el contacto es sobre la v́ıctima como una pelea o un golpe, mientras

que en la violencia f́ısica indirecta el contacto no es directamente so-

bre la v́ıctima, sino se causa el daño interviniendo sobre los objetos que

pertenecen a la v́ıctima, como quitar, robar, destrozar, y esconder cosas.

2. Violencia verbal: En este tipo de violencia, el daño se expresa me-

diante la palabra (por ejemplo, insultos, motes, rumores o hablar mal de

alguien). Existen dos tipos de violencia verbal; por un lado, la violen-

cia verbal directa que se refiere al hecho de que la acción se realiza en

la presencia de la v́ıctima (por ejemplo, por medio del insulto); por el

contrario, la violencia verbal indirecta se refiere al hecho de que la ac-

ción se realiza a espaldas de la v́ıctima (por ejemplo, sembrar un rumor)

(Defensor del Pueblo, 2007).

3. La exclusión social: Es aquella en la que el daño se produce por actos

de discriminación y de rechazo, por diversas causas; como la nacionali-

dad, las diferencias culturales, rasgos f́ısicos o el rendimiento académico.

La exclusión puede ocurrir tanto dentro y fuera del aula, ignorando o

excluyendo a compañeros del grupo de amistades durante el juego en los

recreos (Alonso et al., 2013)

4. La disrupción en el aula: La disrupción son comportamientos en la

que los alumnos o el alumno no deja que el profesor o la profesora imparta
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sus clases de manera normal, levantándose o haciendo desorden durante

la explicación. Asimismo la disrupción en el aula se ha de considerar un

tipo más de violencia escolar, a tener en cuenta, porque son comporta-

mientos muchas veces intencionados que constituyen un perjuicio para

el profesorado y para los compañeros interesados en las clases, citado en

(Alonso et al., 2013).

5. La violencia a través de las TIC: Sobre la violencia por medio de las

TIC Tokunaga (2010), como cita Alonso et al. (2013), introduce los com-

portamientos violentos por medios electrónicos como el teléfono móvil o

Internet; es decir, los comportamientos violentos se puede manifestar de

varias formas, en algunos casos, parecidos a la violencia verbal como:

enviando mensajes nocivos por medio del teléfono móvil o redes sociales,

en otros casos parecidos a la exclusión social como no admitir en redes

sociales o programas de mensajeŕıa instantánea, o incluso parecido a la

violencia f́ısica como grabar a un compañero o a un profesor mientras

está siendo agredido f́ısicamente.

Tradicionalmente, el estudio sobre la violencia escolar se ha enfocado sobre todo, en

la violencia entre estudiantes. No obstante también resultaŕıa importante considerar los

principales agentes implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje: el alumnado y el

profesorado. En este sentido, el alumnado puede desarrollar comportamientos de carácter

violento dirigidos hacia el profesorado, como conductas disruptivas en el aula, agresio-

nes f́ısicas o verbales, o violencia por medio de las TIC. Del mismo modo, el alumnado

puede interpretar que ciertas conductas del profesorado suponen mostrar preferencias,

tener mańıa, insultar o burlarse de los alumnos y, por tanto, percibirlas como violentas.

El análisis de estas conductas es fundamental para evaluar el clima de convivencia desa-

rrollado en los centros educativos (Alonso et al., 2013).

El presente trabajo se fundamentará en el enfoque ecológico para abordar la violen-

cia en la escuela, pues el ser humano, no es el único responsable de su contexto social,

tampoco el contexto social es causante de lo que le puede suceder a los sujetos, sino que

existe una relación rećıproca entre sujeto-entorno y viceversa. Y para definir la violencia

escolar adoptaremos el concepto utilizado por (Little et al, 2003) quien, como cita (In-
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vernón Gómez et al., 2017) hace referencia a las conductas violentas como ”una reacción

a una provocación (. . .) y a conductas que se llevan a cabo como medio de anticipación

a unos objetivos para satisfacer un propósito o interés particular del agresor”(p.45).

Según Little, la agresión se clasifica como manifiesta y relacional, refiriéndose al pri-

mero como comportamientos que implican una confrontación directa hacia otros con la

finalidad de causar daño (pegar, amenazar, insultar, empujar, . . .) sin ningún motivo,

frente a una provocación o para conseguir un objetivo. Por el contrario, la agresión re-

lacional no compromete una confrontación directa entre el agresor y v́ıctima, se explica

como aquel acto que se dirige a provocar daño en el ćırculo de amistades de otra persona

o bien en su percepción de pertenencia a un grupo (chismorrear, tratar con indiferencia,

excluir, . . .) sin ninguna causa, frente a una provocación o para conseguir un objetivo

(Invernón Gómez et al., 2017).

Algunas definiciones de la violencia escolar como cita (Roales, 2015) se muestra en la

Tabla 2.4

Tabla 2.4: Concepto de la violencia escolar según diferentes autores

Autores Concepto

Hurrelmann y Lösel
La violencia escolar son todas las acciones o actividades
que generan dolores f́ısicas o emocionales en las personas
que se encuentran en el ámbito escolar

Olweus
La violencia escolar es un comportamiento agresivo don-
de el actor emplea su cuerpo o algún objeto, incluso ar-
mas para ocasionar daño grave en otro ser.

Serrano e Iborra
La violencia escolar es, cualquier tipo de violencia que
ocurre dentro del ambiente educativo que puede estar
dirigido hacia los alumnos, profesores o propiedades.

Campelo y Garriga
La violencia escolar es aquella que se produce entre los
integrantes de una institución educativa en ejercicio

Baridón

La violencia escolar se entiende como las diversas mani-
festaciones de la violencia en el ámbito educativo, estas
pueden ocurrir tanto a nivel interpersonal como entre
estudiantes y docentes

(Álvarez Garćıa et
al., 2010)

La violencia se define como aquella conducta u omisión
intencionada con la que se causa un daño o un perjuicio.

Fuente: (Roales, 2015, p.57-58) y Alonso et al. (2017)
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Caṕıtulo 3

TÉCNICA DE TRATAMIENTO DE

DATOS

3.1. Técnica estad́ıstica para determinar la fia-

bilidad de las puntuaciones de los instru-

mentos

Según AERA et al. (2014), el término confiabilidad se entiende de dos maneras. En

primer lugar, hace referencia a los coeficientes de confiabilidad de la teoŕıa clásica de los

test. En segundo lugar, hace referencia a la coherencia de puntajes entre aplicaciones de

un procedimiento de evaluación, independientemente de cómo se estime o reporte esta

coherencia. Pero para mantener un v́ınculo con las nociones tradiciones de confiabilidad y

evitar la ambigüedad inherente en el uso de un único término conocido para hacer referen-

cia a una amplia variedad de conceptos e ı́ndices, utiliza el término confiabilidad/precisión

para indicar la noción más general de la coherencia de los puntajes entre las instancias

del procedimiento de evaluación, y el coeficiente de confiabilidad para hacer referencia a

los coeficientes de confiabilidad de la teoŕıa clásica de los tests.

Dicho de otro modo, la confiabilidad o la fiabilidad se refiere a la precisión de las

puntuaciones cuando el proceso de medición se repite; lo que significa que la fiabilidad no

es propiedad del test sino de las puntuaciones obtenidas con el (Prieto & Delgado, 2010).

Bajo esas premisas se concluye que la fiabilidad de las puntuaciones derivados de aplicar
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un instrumento de medición a un grupo de personas, se refiere a la seguridad que este

ofrece para cuando el proceso de medición se repite y dé resultados similares.

Para estimar la fiabilidad de las puntuaciones obtenidas después de aplicar un instru-

mento de medición en un grupo de personas, existen distintos modos, por citar algunos

tenemos: Alfa de Cronbach, Dos mitades, Guttman, Paralelo y Paralelo estricto (IBM,

sf). De todos estos coeficientes de fiabilidad, como cita Oliden & Zumbo (2008), el más

empleado en las investigaciones de ciencias sociales es el Alfa de Cronbach.

3.1.1. Alpha de Cronbach

El coeficiente de Alpha de Cronbach es, sin duda, el más ampliamente utilizado por

los investigadores para medir la confiabilidad de un instrumento (Oliden & Zumbo, 2008).

Matemáticamente se escribe en términos del número de ı́tems bajo prueba y el promedio

de intercorrelación entre los ı́tems, como se muestra a continuación:

α =

(
k

k − 1

)1−

k∑
i=1

S2
i

S2
sum

 (3.1)

Donde:

S2
i : Varianza del ı́tem i

S2
sum : Varianza de los valores totales observados

k : Número de preguntas o ı́tems

A pesar de su generalizado uso en la mayoŕıa de las investigaciones de ciencias socia-

les, su aplicación podŕıa no ser correcta en variables de escala ordinal, pues el coeficiente

Alpha se calcula a partir de la matriz de correlación de Pearson entre ı́tems; y, además,

las correlaciones de Pearson son correlaciones de producto-momento que se emplea bajo

el supuesto de que las variables son continúas y por consiguiente no toma en cuenta el

carácter ordinal de los ı́tems, por lo que la matriz podŕıa ser distorsionada. Además,

diversos estudios de ensayo han mostrado que la estimación del coeficiente alpha como

coeficiente de fiabilidad en respuestas de escalas Likert con menos de 5 categoŕıas de
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respuesta produciŕıa una disminución aparente en su magnitud; magnitud se estabilizaŕıa

a partir de escalas con 6 categoŕıas de respuesta (Oliden & Zumbo, 2008).

3.1.2. Alfa ordinal

El coeficiente alpha ordinal es una alternativa al coeficiente alpha de cronbach que

sirve para cuantificar la fiabilidad de un instrumento cuando las categoŕıas de respuesta

del cuestionario que utiliza el investigador son de escala ordinal, y según Flora & Curran

(2004) como cita Oliden & Zumbo (2008) se estima sobre la matriz de correlaciones po-

licóricas. Y sobre la matriz de correlaciones tetracóricas en el caso de que el instrumento

tuviera indicadoras de naturaleza dicotómica.

De hecho, los coeficientes de fiabilidad que se calculan a partir de las matrices de co-

rrelaciones policóricas y tetracóricas no es solamente el coeficiente alpha ordinal; también

es el coeficiente theta ordinal y el coeficiente omega (Oliden & Zumbo, 2008). En esta

tesis solo se empleará el alpha ordinal; la fórmula con la que se estima el coeficiente alpha

ordinal es la ecuación (3.2), que por ciento requiere del conocimiento del análisis factorial

que se desarrollará en siguiente sección.

α =
n

n− 1

[
n(λ)

2 − λ2

n(λ)
2

+ u2

]
(3.2)

Donde:

n: número de ı́tems.

λ La media aritmética de los pesos factoriales.

λ
2

La media aritmética de los cuadrados de los n pesos factoriales.

u2 La media aritmética de las unicidades de las n variables.

Debido a que la estimación del coeficiente alpha ordinal requiere del conocimiento del

Análisis Factorial, entonces Lara & Rodŕıguez (2014) sostienen que este coeficiente se

debe estimar a partir de los coeficientes de la matriz estructura, si la rotación que se va a

emplear es la oblicua. Pero si se va emplear la rotación ortogonal, se puede estimar tanto

de los coeficientes de la matriz estructura o coeficientes de la matriz de configuración,

pues la matriz de configuración y la matriz de estructura son equivalentes en una rotación
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ortogonal.

3.2. Técnica estad́ıstica para determinar eviden-

cias de validez basada en la estructura in-

terna

3.2.1. Análisis Factorial

¿Qué es análisis factorial?

El análisis factorial (AF) es una técnica estad́ıstica multivariante, que desde los finales de

los años 90 ha tenido una creciente empleabilidad en las áreas de las ciencias administra-

tivas de carácter empresarial(Mej́ıa, 2017). El sencillo modelo inicialmente fue propuesto

por Spearman en 1904 para validar su teoŕıa de la inteligencia, y este, ha dado lugar

a una amplia familia de modelos que se utilizan no solo en ciencias sociales, sino tam-

bién en otros dominios como Bioloǵıa o Economı́a (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

El AF es un modelo estad́ıstico que a partir de una matriz de correlación entre varia-

bles plantea reducir dichas variables a otras variables no observables (llamado latentes o

factores) siendo estos factores claramente menores que el número de variables originales.

Se podŕıa decir también que el AF es una extensión del modelo de regresión lineal (Fe-

rrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

En esa misma linea (Zamora et al., 2009) afirman que: el AF, es una técnica estad́ısti-

ca multivariada que incorpora a la metodoloǵıa cuantitativa las variables latentes (no

observadas) que no pueden ser medidos de manera directa; sino que se estiman a partir

de variables manifiestas (observadas). Dicho de otro modo, el objetivo principal del AF

es estudiar la matriz de correlación de un grupo de variables observables, y si existe una

alta correlación entre dichas variables, entonces es posible extraer una o más variables

latentes que se conocen como factores en el AF.

Para explicar mejor, tomemos el ejemplo:

Supongamos que un investigador ha recogido las notas de 275 alumnos de

secundaria en seis asignaturas: Lengua (L), Filosof́ıa (F), Historia (H), Ma-
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temáticas (M), F́ısica (FSC) y Qúımica (Q). Nuestro investigador se plantea

una cuestión a la que quiere dar respuesta. Asumiendo que las notas de un

alumno miden su inteligencia (I), deseaŕıa saber si estas se agrupan en un

único factor (La inteligencia) o, por el contrario, miden distintos aspectos de

la misma, por ejemplo, la inteligencia cuantitativa (IQ) y la inteligencia verbal

(IV). (Uriel & Manzano, 2002, p.442-443)

En el caso de que se agrupen en un solo factor (La inteligencia), estaremos ante un

modelo unifactorial; por el contrario, si se agrupan en más de un factor para explicar la

inteligencia estaremos en un modelo multifactorial (Zamora et al., 2009).

Asimismo, Zamora et al. (2009) afirman que, cuando se representa gráficamente un

modelo latente, como el análisis factorial, es común representar los factores con un óvalo

o ćırculo, y las variables manifiestas con un cuadrado o rectángulo. Las flechas que van

del factor a las variables, indican que el factor es una variable explicativa y las variables

manifiestas son variables dependientes. (Ver figuras 3.1 y 3.2)

Figura 3.1: Ejemplo del AF modelo unifactorial

𝑋2𝑋1 𝑋6𝑋5𝑋3 𝑋4

𝑒1 𝑒2 𝑒3 𝑒4 𝑒5 𝑒6

Inteligencia

Fuente: Elaboración propia a partir del ejemplo de Ezequiel Uriel, E. & Joaqúın
Manzano, (2002). Análisis Multivariante Aplicado

3.2.2. El modelo de factores

En las variables manifiestas (observables) (X1, X2, ... Xp) se asume que subyacen m

factores con m < p. Sin perder generalidad, se puede suponer que las variables están

centradas sobre sus medias, i.e.; tienen media cero. El modelo de análisis factorial se

define de la siguiente forma:

67



Figura 3.2: Ejemplo del AF modelo multifactorial

𝑋2𝑋1 𝑋6𝑋5𝑋3 𝑋4

𝑒1 𝑒2 𝑒3 𝑒4 𝑒5 𝑒6

Inteligencia 
cuantitativa

Inteligencia 
verbal

Fuente: Elaboración propia a partir del ejemplo de Ezequiel Uriel, E. & Joaqúın
Manzano, (2002). Análisis Multivariante Aplicado

X1 = l11F1 + l12F2 + ...+ l1mFm + e1

X2 = l21F1 + l22F2 + ...+ l2mFm + e2

.........................................................

Xp = lp1F1 + lp2F2 + ...+ lpmFm + ep

(3.3)

Donde :

ljh el es peso del factor h en la variable j

F1, F2, ...,Fm son factores comunes

e1, e2, ...,ep son factores únicos o espećıficos

A los coeficientes ljh también se les denomina cargas factoriales.

En el modelo (3.3), cada una de las p variables observables (X1, X2, ... Xp) es una

combinación lineal de m factores comunes (m < p) y de un factor único (ej).

En otras palabras, todas las variables originales vienen influidas por todos los factores

comunes, mientras que existe un factor único que es espećıfico para cada variable. Debe

tenerse en cuenta que tanto los factores comunes como los factores únicos no son obser-

vables.

Las cargas factoriales indican la correlación entre cada variable y el factor
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correspondiente; aśı, una variable con mayor carga factorial será más repre-

sentativa del factor. De este modo, las cargas factoriales sirven para interpre-

tar la función que cumple cada variable para definir cada uno de los factores

(Zamora et al., 2009, p.17)

Sin embargo, las cargas factoriales solamente en una rotación ortogonal se interpre-

taŕıa como la correlación entre cada variable y el factor, mas no en una rotación oblicua.

En una rotación oblicua, las cargas factoriales se interpretan como la contribución única

de cada variable al factor (Pett et al., 2003).

La ecuación matricial del modelo (3.3) se expresa de la siguiente forma:


X1

X2

..
.

Xp

 =


l11 l12 ... l1m

l21 l22 ... l2m

..
.

..
.

... ..
.

lp1 lp2 ... lpm




F1

F2
..
.

Fm

+


e1

e2

..
.

ep

 (3.4)

o, en forma matricial condensada:

x = Lf + e (3.5)

3.2.3. Adecuación de datos al análisis factorial

Las variables a admitir en el AF, por regla general deben ser de escala razón (Mej́ıa,

2017). No obstante Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010) advierte que en la mayor parte

de las aplicaciones psicológicas el análisis factorial deberá verse como un modelo apro-

ximado cuya ventaja es la simplicidad, pues los ı́tems en la Psicoloǵıa ni la suma de los

ı́tems son de escala métrica. En esa misma linea, Hernández Sampieri et al. (2014) afir-

man que en el campo de la psicoloǵıa mayormente se emplean cuestionarios de tipo escala

Likert que tampoco es de escala métrica; sin embargo, es común que se trabaje como si

fuera de intervalo. Pero diversos autores como Vega(2013); Gonzáles, Carbonell & Santa-

na (2011) y Jamieson (2014) citado por Hernández Sampieri et al. (2014) opinan que si

los datos son ordinales, entonces se tiene que concebir como ordinal y analizarse como tal.

Bajo esas aclaraciones, es preciso mencionar que la matriz de entrada para el desa-

rrollo del análisis factorial, siempre es una matriz de correlación de Pearson; y ese el
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tratamiento por defecto que utilizan los paquetes estad́ısticos como el SPSS o el SAS.

Pero la condición básica para usar la matriz de correlación de Pearson es que los ı́tems

han de ser variables en escala razón. Si las variables fuesen de escala ordinal o tipo

Likert, la recomendación es emplear ı́tems que tengan como mı́nimo cinco opciones de

respuesta y con distribuciones aproximadamente normales. Los ı́tems con menos de cinco

categoŕıas de respuesta o con distribuciones no normales deben analizarse como corres-

ponde a su naturaleza ordinal, es decir, usando la matriz de correlaciones policórica para

ı́tems politómicos, o tetracórica, en caso de ı́tems dicotómicos (Lloret-Segura et al., 2014).

Sin embargo, en Psicoloǵıa o en Ciencias Sociales, es muy común emplear la matriz de

correlaciones de Pearson o la matriz de varianza covarianza extráıda sobre ı́tems ordinales

sin comprobar si sus distribuciones cumplen con el supuesto aproximado de normalidad

inferencial, lo cual es un error; pues los ı́tems no son variables continuas, sino ordinales

y discretas. Pero cuando su distribución se asemeja a la normal, la matriz de correlación

de Pearson sigue siendo válido como la matriz de entrada para emplear el AF; pero siem-

pre y cuando el número de categoŕıas de respuesta de cada ı́tem es por lo menos cinco

(Lloret-Segura et al., 2014).

Expuesto los planteamientos anteriores de se puede concluir que:

Analizar la matriz de correlación de producto momento de Pearson para rea-

lizar el análisis factorial no es siempre la opción adecuada; sino que es posible

usar otro tipo de matrices de asociación como la policórica (para ı́tems po-

litómicos) o tetracórica, (en caso de ı́tems dicotómicos) (Lloret-Segura et al.,

2014, p.1158).

Para verificar si los datos se aproximan a la normal, lo primero que se debe analizar

son las distribuciones univariadas de los ı́tems ordinales. Si los elementos ordinales son

asimétricas o con exceso de curtosis, entonces se recomienda empezar el análisis factorial

a partir de la matriz de correlación policórica, pues no estaŕıa cumpliendo con el supuesto

de normalidad inferencial. Pero si ambos ı́ndices son inferiores a uno en valor absoluto,

entonces se aconseja la matriz de correlación de Pearson, pues estaŕıa cumpliendo con el

supuesto de normalidad (siempre y cuando los ı́tems tenga por lo menos cinco categoŕıas

de respuesta). Aśı pues, siempre es necesario escoger el tipo de matriz de correlación,
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porque los factores comunes y las cargas factoriales en un análisis factorial se obtienen a

partir de la matriz de correlación (Muthén & Kaplan, 1985).

Una vez decidido que matriz de correlación se va a emplear, el siguiente paso es ve-

rificar si los datos se adecuan para el empleo del análisis factorial. Y esa adecuación

precisamente se hace analizando la matriz de entrada, que puede ser la matriz de corre-

lación producto momento o la matriz de correlación policórica (Lloret-Segura et al., 2014).

La cuestión esencial, previa a la realización del análisis factorial, que se plantea

es la siguiente: ¿están correlacionados entre śı las variables originales? Si no

lo estuviera, no existiŕıan factores comunes y, por lo tanto, no tendŕıa sentido

aplicar el análisis factorial.(Uriel & Manzano, 2002, p.417)

Entonces se debe asegurar que las correlaciones de la matriz de datos sea lo suficien-

te para justificar la aplicación del análisis factorial. Mej́ıa (2017) recomienda que estas

correlaciones sean mayores que 0.30, caso contrario el análisis factorial es probablemente

inapropiado.

El coeficiente de correlación parcial es otro indicador de la fuerza de las relaciones

entre dos variables excluyendo la influencia del resto. Las correlaciones parciales deben

ser próximos a cero para emplear el análisis factorial. Pero si un número elevado de

coeficientes de correlación parcial no se aproximan a cero entonces es señal de que mode-

lo factorial no se compatibilice con los datos (Salvador-Figueras & Gargallo-Valero, 2006).

Pero analizar solamente las matrices de correlación y los coeficientes de correlación

parcial seŕıa un poco primitivo, sobre todo cuando el número de variables es demasiado

grande. Por tal motivo existen otras maneras de ver la viabilidad de análisis factorial co-

mo: el contraste de esfericidad de Bartlett, Medida Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y Medida

de suficiencia del muestreo (MSAj).

1. Contraste de esfericidad de Bartlett

Este contraste fue propuesta por Bartlett en 1950, y proporciona la probabilidad

estad́ıstica de que la matriz de correlación de las variables sea una matriz Identidad

y con esto se pretende dar respuesta a la cuestión planteada ¿están correlacionados
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entre śı las variables originales?, es decir, se trata de determinar si existe o no una

relación significativa entre las variables analizadas, aunque Mej́ıa (2017) advierte

que “el incremento del tamaño de la muestra da lugar a que la prueba de contras-

te de Bartlett sea más sensible a la detección de correlaciones entre las variables”

(p.17).

La matriz de correlación poblacional Rp recoge la relación existente entre

cada par de variables, la diagonal de una matriz de correlación está for-

mada por unos, mientras que los elementos fuera de la diagonal principal

ρij son coeficientes de correlación entre cada par de variables. Si todos los

coeficientes ρij son nulos (es decir, si no existe ninguna relación entre las

p variables), Rp será una matriz identidad, con lo que su determinante

será igual a la unidad. (Uriel & Manzano, 2002, p.197)

En consecuencia, con la sustentación anterior se formaliza las hipótesis nula y alter-

nativa del contraste de esfericidad de Barlett como cita (Uriel & Manzano, 2002)

de la siguiente forma:

Ho : |Rp| = 1

Ha : |Rp| 6= 1
(3.6)

Donde:

p: Número de variables

Rp: Matriz de correlación de las p variables.

La hipótesis (3.6) se verifica con el contraste de esfericidad de Bartlett, y está dado

por (3.7)

χ2
0,5(p2−p) = −

[
n− 1− 1

6
(2p+ 5)

]
ln |R| (3.7)

En el caso de que no se rechace la hipótesis nula (3.6) se deberá abandonar el análisis

factorial.

2. El Índice Kaiser-Meyer-Olkin(KMO): Indica qué tan apropiado es aplicar el

Análisis Factorial. Y es conocida por sus iniciales de sus nombres como (KMO)

(Suárez, 2007).
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La medida KMO se define de la siguiente forma:

KMO =

∑∑
h6=j

r2
jh∑∑

h6=j
r2
jh +

∑∑
h6=j

a2
jh

(3.8)

Donde:

rjh: son coeficientes de correlación observados entre variables originales

ajh: son coeficientes de correlación parcial entre variables originales.

El KMO vaŕıa entre 0 y 1, y se debe interpretar como se muestra en la tabla 3.1:

Tabla 3.1: Pautas interpretativas del ı́ndice (KMO)

Valor Interpretación
0 ≤ KMO ≤ 0.50 Inaceptable o muy malo
0.50 < KMO ≤ 0.60 Malo
0.60 < KMO ≤ 0.70 Mediocre o regular
0.70 < KMO ≤ 0.80 Aceptable
0.80 < KMO ≤ 0.90 Bueno
0.90 < KMO ≤ 1.00 Muy bueno
Fuente: (Boccardo, 2015)

3. Medida de suficiencia de muestreo (MSAj): Según (Mej́ıa, 2017) es otra medi-

da para cuantificar el grado de correlación entre las variables, similar a KMO, pero

para cada variable. Para la j-ésima variable el MSAj viene dada por la siguiente

expresión:

MSAj =

∑
h6=j

r2
jh∑

h6=j
r2
jh +

∑
h6=j

a2
jh

(3.9)

Donde:

rjh: son coeficientes de correlación observados entre variables originales

ajh: son coeficientes de correlación parcial entre variables originales.

Los ı́ndice de MSAj se extiende de 0 a 1, con las siguientes interpretaciones como

se muestra en la tabla 3.2:
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Tabla 3.2: Pautas interpretativas del ı́ndice (MSAj)

Valor Interpretación
≥ 0.80 Sobresaliente
≥ 0.70 Regular
≥ 0.60 Mediocre
≥ 0.50 Despreciable
< 0.50 Inaceptable

Fuente: (Kaiser, 1970 y 1974) citado en (Mej́ıa, 2017)

Según Kaiser (1974) como cita Mej́ıa (2017); el MSAj no seŕıa sensible al tamaño

de la muestra, sino que incrementaŕıa su valor conforme el tamaño de la muestra

y el número de variables aumenta. Y las variables o ı́tems com MSAj inferiores a

0.50 deben omitirse del AF (Hair et al., 2013).

3.2.4. Supuestos de análisis factorial

Para poder realizar inferencias a partir del modelo (3.3) según Uriel & Manzano

(2002), es preciso formular hipótesis estad́ısticas sobre los factores comunes y sobre los

factores únicos.

Hipótesis sobre los factores comunes

La esperanza de cada uno de los factores comunes es nula, decir,

E(f) = 0 (3.10)

La matriz de covarianzas de los factores es la siguiente:

E(ff t) = I (3.11)

La matriz de covarianzas de los factores comunes es la matriz identidad, lo que implica

que la varianza de cada uno de los factores es 1 y que los factores están incorrelacionados

entre śı, ya que todos los elementos fuera de la diagonal principal son nulos. Aśı pues,

los factores comunes son variables tipificadas de media 0 y varianza 1, y además no están

correlacionados entre śı. Pero la no correlación de los factores sólo ocurriŕıa en caso se

aplique la rotación ortogonal, más no, cuando se aplique la rotación oblicua.
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Hipótesis sobre los factores únicos

La esperanza de cada uno de los factores únicos no es nula, es decir,

E(e) = 0 (3.12)

La matriz de covarianzas de los factores únicos es la siguiente:

E(eet) = Ω (3.13)

donde Ω es una matriz diagonal.

La matriz de covarianzas de los factores únicos es una matriz diagonal, lo que implica

que las varianzas de los factores únicos pueden ser distintas y también que los factores

están incorrelacionados entre śı.

Hipótesis sobre la relación entre factores comunes y factores únicos

La matriz de covarianzas entre los factores comunes y los factores únicos es la siguiente:

E(fet) = 0 (3.14)

Para poder hacer inferencias para cada variable que permitan distinguir entre los factores

comunes y el factor único es necesario postular que los factores comunes están incorrela-

cionados con el factor único, tal como se establece en la hipótesis (3.14)

3.2.5. Propiedades del modelo

Dado que las variables X son variables tipificadas, su matriz de covarianzas es igual

a la matriz de correlación poblacional Rp, es decir,

E(xxt) = Rp =


1 ρ12 ... ρ1p

ρ21 1 ... ρ2p

..
.

..
.

... ..
.

ρp1 ρp2 ... 1

 (3.15)
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Como se trata de variables tipificadas, la varianza de cada una de ellas es igual a 1. De

acuerdo con el modelo (3.3), o (3.5), y teniendo en cuenta las hipótesis (3.10) a (3.14), la

matriz de correlación poblacional (3.15) se puede descomponer de la siguiente forma:

Rp = E(xxt) = E((Lf + e)(Lf + e)t)

Rp = E(xxt) = E(Lff tLt + ef tLt + Lfet + eet)

Rp = E(xxt) = LE(ff t)Lt + E(ef t)Lt + LE(fet) + E(eet)

Rp = E(xxt) = LILt + 0Lt + L0 + Ω

Rp = E(xxt) = LLt + Ω

Por lo tanto la descomposición de la matriz de correlación poblacional se escribe como:

Rp = E(xxt) = LLt + Ω (3.16)

Como puede verse, en esta descomposición LLt es la parte correspondiente a los factores

comunes y Ω es justamente la matriz de covarianzas de los factores únicos. La descom-

posición anterior puede expresarse de manera detallada de la siguiente forma:
1 ρ12 ... ρ1p

ρ21 1 ... ρ2p

..
.

..
.

... ..
.

ρp1 ρp2 ... 1

 =


l11 l12 ... l1m

l21 l22 ... l2m

..
.

..
.

... ..
.

lp1 lp2 ... lpm




l11 l21 ... lp1

l12 l22 ... lp2

..
.

..
.

... ..
.

l1m l2m ... lpm

+


ω2

1 0 ... 0

0 ω2
2 ... 0

..
.

..
.

... ..
.

0 0 ... ω2
p


De acuerdo con (3.16), el primer elemento de la diagonal principal del primer miembro,

que es la varianza de la variable tipificada X1, puede descomponerse de la siguiente forma:

1 = l211 + l212 + ...+ l21m + ω2
1 (3.17)

Análogamente, de forma genérica la varianza de la variable tipificada Xj se puede des-

componer de la siguiente forma:

1 = l2j1 + l2j2 + ...+ l2jm + ω2
j (3.18)
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La suma de los m primeros términos del segundo miembro de (3.18) va a ser designada

por h2
j , es decir,

h2
j = l2j1 + l2j2 + ...+ l2jm (3.19)

Sustituyendo (3.19) en (3.18), la varianza de la variable Xj se descompone en dos partes:

1 = h2
j + ω2

j (3.20)

En la expresión anterior, h2
j es la comunalidad, que se define como la parte de la varianza

que es debida a los factores comunes, mientras que ω2
j es la especificidad, que se define

como la parte de la varianza que es debida a los factores únicos.

A partir de (3.16), se puede obtener el coeficiente de correlación entre cada par de variables

originales como función de los coeficientes de los factores comunes. Aśı, la correlación entre

la variable Xh y Xj viene dada por:

ρhj = l2h1l
2
j1 + l2h2l

2
j2 + ...+ l2hml

2
jm =

m∑
k=1

lhkljk (3.21)

El problema que se plantea en el análisis factorial es la estimación de los coeficientes

ljh. A los coeficientes estimados se les denomina cargas factoriales, aunque en la mayoŕıa

de las ocasiones se prescinde del calificativo de estimadas. De acuerdo con (3.19), referida

a valores estimados, las cargas factoriales estimadas nos indican los pesos de los distintos

factores en la estimación de la comunalidad de cada variable. Una vez estimado h2
j , se

realiza la estimación de la especificidad de forma residual, utilizando (3.20).

3.2.6. Criterios para el cálculo del número de factores a ser ex-

tráıdos

Uno de los aspectos más importantes del análisis factorial exploratorio es la deter-

minación del número de factores comunes que hacen falta para explicar las relaciones

entre los ı́tems, y la composición de esos factores, son las dos cuestiones centrales en la

interpretabilidad de la estructura factorial obtenida en el análisis (Lloret-Segura et al.,

2014). A continuación se describen los pasos a seguir para calcular el número de factores

extráıdos.

1. Criterio de ráız latente: Es un criterio propuesto en 1957 por Kaiser, según
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este criterio se seleccionan aquellos factores que tengan autovalores mayores que 1

(Lloret-Segura et al., 2014). Sin embargo, este criterio de autovalores mayores que

1, tendŕıa dificultades para extraer el número óptimo de factores; pues sólo seŕıa

fiable cuando el número de variables se encuentre entre 20 y 50. Si es menos de

20, este método extraeŕıa un número extremadamente reducido de factores; por el

contrario, si hay más de 50 variables extraeŕıa demasiados factores (Mej́ıa, 2017).

A pesar de que este criterio es la más utilizada, por su sencillez de aplicación, según

Costello y Osborne (2005) como cita Lloret-Segura et al. (2014); hoy en d́ıa, la regla

de Kaiser seŕıa la más desaconsejada de todas las opciones posibles. Pues, según

Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010) presenta varios problemas, siendo el primero

la falta de justificación clara. En segundo lugar es que este método se basa en la

lógica de Análisis componentes principales (ACP) y no de AF. El tercer problema

es que el número de factores que identifica está en relación directa con el número de

ı́tems que se analicen; si se analizan n variables, el número de factores que obtendrá

esta regla oscilará entre n/5 y n/3.

2. Gráfico sidementación de Cattell o Scree test: Al igual que el criterio de ráız

latente este también es el criterio más empleado en la actualidad y también analiza

la matriz de correlación original (Lloret-Segura et al., 2014).

Este criterio consiste en representar en un gráfico los valores que toman los auto-

valores (ordenadas) y el número de factor asociado (abscisas). Uniendo todos los

puntos se obtiene un gráfico que muestra la ruptura entre la pendiente de los fac-

tores más importantes y el descenso gradual de los restantes (los sedimentos), esto

significa que aquellos puntos que anteceden al quiebre de pendiente son los facto-

res a extraer (Uriel & Manzano, 2002). Cattell (1966) como cita Pérez & Medrano

(2010) denominó a esta gráfica “scree” por su parecido al perfil de la falda de una

montaña, donde los residuos rocosos de la base son comparables a los factores irrele-

vantes de la solución, metafóricamente no sólidos. De acuerdo con el criterio gráfico

se retienen todos los factores previas a la zona de sidementación.

En la figura 3.3 se ilustran los dos criterios (Criterio de ráız latente de Kaiser y el

gráfico de sidementación de Cattell). Como se puede apreciar, de acuerdo al criterio
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de Cattell, el quiebre de pendiente antecede a 6 factores, y de acuerdo al criterio

de Kaiser antecede a 17.

Figura 3.3: Ejemplo de la Regla de Kaiser y Gráfico Sedimentación de Cattell (Scree Test)
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Fuente: Elaboración propia.

3. Criterio a priori: Es un criterio simple y a la vez razonable bajo ciertas cir-

cunstancias. Con su aplicación, ya se sabe cuántos factores se va a extraer antes

de iniciar el análisis factorial. Simplemente se ordena al computador para parar el

análisis cuando se haya extráıdo el número de factores deseado. Este criterio resul-

ta de utilidad cuando: se prueba una teoŕıa o una hipótesis acerca del número de

factores para ser extráıdo o también puede ser justificado con el objetivo de repli-

car el trabajo de otro investigador y extraer el mismo número de factores que se

encontraron previamente (Mej́ıa, 2017).

4. Criterio de porcentaje de la varianza explicada: Este criterio consiste en

analizar el porcentaje acumulado de la varianza total extráıda. Esto es, el número

de factores a extraer alcance a explicar un porcentaje determinado de la varianza

global de los datos. Pero no existe un porcentaje preciso de varianza explicada que

sirva como referencia para concluir con la extracción del número de factores (Za-

mora et al., 2009). Mej́ıa (2017) recomienda que la solución factorial debe explicar

por lo menos un 95 % de la varianza o cuando la inclusión de un factor adicional

contribuya con al menos de 5 % a la varianza explicada acumulada (en aplicaciones
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a ciencias naturales) y 60 % o menos de la varianza total (en aplicaciones a ciencias

sociales), por ser la información menos precisa en las ciencias sociales. Igualmente,

Merenda (1997) como cita Pérez & Medrano (2010) también recomienda que: “la

solución factorial explique, al menos, un 50 % de la variabilidad total de la respuesta

al test” (p.62).

Sin embargo, Pérez & Medrano (2010) advierten que:

El porcentaje de explicación de varianza puede ser una condición necesa-

ria, pero en la práctica es un criterio poco decisivo, puesto que podemos

tener varias soluciones factoriales alternativas con porcentajes adecuados

de varianza explicada, y, por consiguiente, no sabremos por cual optar.

En todo caso, la regla Kaiser y el porcentaje de varianza explicada son

procedimientos complementarios pero no esenciales en la mayoŕıa de los

casos. (p.62-63)

5. Análisis paralelo: Esta técnica al igual que la regla de Kaiser o el Scree test fue

desarrollada para ser utilizada sobre la matriz de correlación original y no sobre

la matriz de correlaciones reducida. En la actualidad este criterio es recomendado

por muchos autores para identificar el número de factores comunes, pero pese a

ser recomendado por numerosos autores es escasamente utilizado (Lloret-Segura

et al., 2014). El análisis paralelo es de dos tipos: (1) según Horn (1965) como cita

Lloret-Segura et al. (2014) se conoce con el nombre de Análisis paralelo de Horn

y (2) según Timmerman & Lorenzo-Seva (2011) como Análisis paralelo óptimo. El

primero se utilizaŕıa para datos de escala intervalo y el segundo para datos de escala

ordinal (Lara & Rodŕıguez, 2014).

El procedimiento para emplear el análisis paralelo según Horn (1965) como cita

Lloret-Segura et al. (2014) es que este método “selecciona los componentes o fac-

tores comunes que presentan los valores propios mayores que los que se obtendŕıan

por azar” (p.1161). Dicho de otro modo, el análisis paralelo reproduce autovalores

aleatorios de una matriz de datos también aleatorios, pero con el mismo número

de variables y casos que la matriz original. Y luego se confrontan en una tabla los

autovalores aleatorios y los autovalores emṕıricos obtenidos de los datos reales. Para

decidir el número de factores a extraer se identifica el autovalor de los datos reales
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que sea superior al autovalor de los datos simulados. Y este método seŕıa una de

las mejores alternativas para decidir el número de factores óptimo a extraer (Pérez

& Medrano, 2010).

Para fines de ilustración se apela la figura 3.4, en la cual se muestra la gráfica de

los autovalores emṕıricos y aleatorios para 30 variables, como se puede observar, la

ĺınea continua corresponde a los autovalores reales o emṕıricos, mientras que la ĺınea

entrecortada corresponde a los autovalores aleatorios. Como se observa, los autova-

lores originales son superiores a los autovalores de los datos aleatorios hasta el factor

7. Por lo que según Horn, el número de factores óptimos que se deben extraer seŕıa 7.

Figura 3.4: Ejemplo de la gráfica de análisis paralelo según Horn
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Fuente: Elaboración propia

Por otro lado, el análisis paralelo óptimo de Timmerman & Lorenzo-Seva (2011),

reproduce porcentaje de varianza explicada aleatorios de una matriz de datos alea-

torios, pero con el número de factores igual al número de variables menos uno.

Luego se confrontan en una tabla los porcentajes de varianza explicada aleatorios

y los emṕıricos obtenidos de los datos reales. Para decidir el número de factores a

extraer se identifican los porcentajes de varianza explicada de los datos reales que

sean mayores que los porcentajes de varianza explicada aleatorios. El ejemplo del

análisis paralelo óptimo se muestra en la figura 3.5, en la cual, la gráfica muestra el

porcentaje de varianzas explicadas emṕıricos vs aleatorios para 30 variables, como
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se puede observar, la ĺınea continua corresponde al porcentaje de varianzas explica-

das reales o emṕıricos, mientras que la ĺınea entrecortada corresponde al porcentaje

de varianzas aleatorios. Puesto que, los porcentajes de varianzas originales son su-

periores a los porcentajes de varianzas aleatorios hasta el factor 5. Entonces, según

Timmerman & Lorenzo-Seva (2011), el número de factores óptimos que se deben

extraer seŕıa 5.

Figura 3.5: Ejemplo de la gráfica de análisis paralelo óptimo según Timmerman &
Lorenzo-Zeva
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Fuente: Elaboración propia

3.2.7. Metodos para la extracción de los factores

Las matrices de ambos miembros de (3.16) están integrados por parámetros poblacio-

nales, que son desconocidos. Si en el primer miembro de (3.16) sustituimos la matriz de

correlación poblacional Rp por la matriz de correlación muestral R, dada por:

R =


1 r12 ... r1p

r21 1 ... r2p

..
.

..
.

... ..
.

rp1 rp2 ... 1

 (3.22)

Entonces los elementos de las matrices del segundo miembro de 3.16 serán estimaciones

en lugar de parámetros. Es decir,
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R = L̂L̂t + Ω̂ (3.23)

La cuestión que se plantea ahora es la obtención de las matrices L̂ y Ω̂ conociendo R.

En ese sentido surgen dos problemas: grados de libertad y no unicidad de la solución.

(a) El problema de los grados de libertad.

Igualando cada elemento de la matriz R con la combinación lineal correspondiente al

segundo miembro de 3.23 resultan p × p ecuaciones, que es el número de elementos de

R. Ahora bien, La matriz R es simétrica y, consecuentemente, tiene p(p+ 1)/2 elementos

distintos, que es el número real de ecuaciones de que disponemos. En el segundo miembro

de (3.23) los parámetros a estimar son los p×m elementos de la matriz L y los p elementos

de la matriz Ω. En consecuencia, para que el proceso de estimación pueda efectuarse se

requiere que el número de ecuaciones sea mayor o igual que el número de parámetros a

estimar:

p(p+ 1)

2
≥ p(m+ 1) (3.24)

Para ilustrar veamos un ejemplo:

Si el número de variables originales es de 10, entonces el número total de coeficien-

tes de correlación lineal estimados es igual a p(p + 1)/2 = 55. Si el número de factores

comunes fuera m = 5, entonces surgiŕıa un problema de indeterminación, ya que como

p(m + 1) = 60 no se cumpliŕıa el requerimiento (3.24). Sin embargo, si el número de

factores comunes fuera 4 o menos no se planteaŕıa este problema.

El problema de grados de libertad se plantea en los métodos que toman la ecuación

(3.23) como base para la extracción de factores. Sin embargo, en los métodos basados

en la obtención de ráıces caracteŕısticos no se requiere que se cumpla (3.24). Entre estos

últimos métodos se encuentra el de componentes principales, ejes principales, entre otras;

que se desarrollará más adelante.

(b) No unicidad de la solución.

Aun cuando no se presente el problema anterior hay que tener en cuenta que las

soluciones dadas a L no son únicas, puesto que cualquier transformación ortogonal de L
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es también una solución.

En efecto: Si H es una matriz ortogonal, entonces B = LH es una solución. Pues BBt =

LHH tLt = LLt ya que, por ser H ortogonal se verifica que HH t = I.

Estimación del modelo:

Esta es la etapa decisiva del análisis factorial, en ella se determina la dimensionalidad

de los datos, es decir, se determina el número de factores más adecuado; para eso se

debe guiarse por el principio de parsimonia que consiste en encontrar la solución más

sencilla con el menor números de factores (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010). A

continuación, se expone los métodos para extraer los factores que será más conceptual y

aplicado, reduciendo al mı́nimo el formalismo matemático.

1. El método de análisis componentes principales (ACP): El procedimiento de

estimación implementado en los programas comerciales de análisis estad́ıstico suele

ser el ACP, sin embargo seŕıa un procedimiento inadecuado para estimar el modelo

factorial por la siguiente razón:

En esencia, el AF es un modelo basado en el principio de que las variables

tienen error de medida, distingue claramente entre varianza común (co-

munalidad) y varianza de error, y pretende reproducir tan sólo la varianza

común, que es la que interviene en las correlaciones entre las variables.

El ACP, en cambio, no hace esta distinción, sólo considera la varianza

total y es esta varianza total la que pretende reproducir.(Ferrando &

Anguiano-Carrasco, 2010, p.26)

Según Velicer (1990), como cita Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010), “los de-

fensores del ACP argumentan que es más simple, que está mejor determinado y

que produce virtualmente los mismos resultados que el análisis factorial”(p.26). Sin

embargo, según Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010) este último no seŕıa verdad,

pues hipotéticamente, y desde el punto de vista del AF, el ACP seria un caso ex-

tremo del modelo factorial, porque en el ACP las variables están libres de error (es

decir, varianza común y varianza total coinciden). No obstante Gorsuch (1983) co-

mo cita Mej́ıa (2017) afirma que: “en la mayoŕıa de las aplicaciones, ambos análisis

llegan a resultados esencialmente idénticos si el número de variables excede de 30
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,o las varianzas compartidas exceden de 0.60 para la mayoŕıa de las variables”(p.20).

“Un principio básico en Psicometŕıa, sin embargo, es que las puntuaciones en los

tests tienen error de medida (y las de los ı́tems mucho más). No parece, por tan-

to, muy razonable utilizar una técnica que no asume este principio” (Ferrando &

Anguiano-Carrasco, 2010, p.26). En esa misma linea Lloret-Segura et al. (2014)

refuerza lo dicho por Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010), afirmando que:

El método de estimación que se desaconseja enérgica y expĺıcitamente es

el ACP. ACP es un método para explicar la varianza de cada ı́tem indivi-

dual. No es un método adecuado al objetivo del análisis factorial, que es

explicar las correlaciones entre los ı́tems a partir de la identificación de

un conjunto de factores comunes. Ni siquiera usado junto a una rotación

oblicua de los componentes identificados.(p.1166)

Según Mej́ıa (2017), la elección de uno u otro modelo se basa en dos reglas: primero,

según los objetivos del AF, y segundo, por el grado de conocimiento acerca de la

varianza de las variables.

El ACP es apropiado cuando: (1)El objetivo principal es la predicción de una

variable latente o la reducción de variables observadas a uno mucho menor (2)

Cuando se supone que la varianza espećıfica y de error son relativamente pequeña en

comparación de la varianza total. El modelo de análisis factorial, es apropiado

cuando: (1) cuando el objetivo es encontrar el número de variables latentes y

cuando no se tiene suficiente conocimiento acerca de la varianza espećıfica y del

error. (2) El objetivo es comprobar una teoŕıa (por ejemplo, en teoŕıa un constructo

podŕıa tener 3 dimensiones).

2. Máxima verosimilitud (MV): Muchos autores señalan que es la mejor elección si

los datos provienen de una distribución normal multivariada; pero Pérez & Medrano

(2010), sugiere no usar cuando los datos se alejan de la distribución normal multi-

variada, es por eso que en la práctica es el menos utilizado, ya que las puntuaciones

de los ı́tems generalmente no provienen de una distribución normal multivariada.

En esa misma ĺınea Lloret-Segura et al. (2014) afirma que:

Este método, frente a otros, tiene la ventaja de que permite contrastar
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el ajuste del modelo a los datos a través de un ı́ndice que sigue una

distribución ji-cuadrado, y obtener los errores t́ıpicos y pruebas de signi-

ficación alrededor de los parámetros estimados. Una de las desventajas es

que requiere el cumplimiento del supuesto de normalidad multivariada,

(. . .) y otra de las desventajas de este método de estimación es que el

ı́ndice referido a la distribución ji-cuadrado es muy sensible al tamaño

muestral.(p.1159)

En consecuencia,

a) Para la extracción de factores por el método de MV, se recomienda factorizar la

matriz de correlaciones producto-momento de Pearson, pero siempre y cuando

los ı́tems tenga un número suficiente de categoŕıas (5 o más), o sean continuos

(bastante improbable), y además se cumpla razonablemente el supuesto de

normalidad (Lloret-Segura et al., 2014).

b) No es recomendable extraer los factores empleando el método de MV a partir

de las matrices de correlaciones policóricas, porque:

Aunque las estimaciones de los parámetros son generalmente insesga-

das (Bollen, 1989), e incluso reproducen mejor el modelo de medida

que el análisis de correlaciones producto-momento cuando algunos de

los ı́tems incumplen el supuesto de normalidad (ver Holgado-Tello

et al., 2010) hay que tener en cuenta que las pruebas de bondad de

ajuste basadas en ji-cuadrado, aśı como los errores t́ıpicos (y por lo

tanto las pruebas de significación de los parámetros) están sesgados

(Bollen, 1989; Satorra y Bentler, 1994), por lo que debeŕıa evitarse la

interpretación de los mismos. Citado en (Lloret-Segura et al., 2014,

p.1160)

3. Mı́nimos Cuadrados Ordinarios (MCO): El MCO no es un solo método de

estimación, sino son un conjunto de métodos que extrae factores tomando en cuenta

la naturaleza ordinal de los ı́tems(Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010). El empleo

de estos métodos ha demostrado buenos resultados cuando los ı́tems son ordinales,

pues analiza la matriz de correlaciones policóricas (Forero et al., 2009; Lee et al.,

2012) citado en Lloret-Segura et al. (2014).
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Los métodos basados en el criterio de MCO son:

a) Ejes principales: Según Fabrigar et al. (1999) es la opción clásica recomenda-

da cuando no se cumple el supuesto de normalidad, es decir, cuando los ı́tems

tienen un número insuficiente de categoŕıas de respuesta (menos de 5) (Lloret-

Segura et al., 2014). Y el método de MV cuando se respeta dicho supuesto

(Costello y Osborne, 2005), citado en (Pérez & Medrano, 2010).

b) Mı́nimos cuadrados no ponderados (ULS): Los Mı́nimos Cuadrados no

Ponderados (en inglés, Unweighted Least Squares o ULS), es un método de

estimación especialmente para las variables que están en escala ordinal, es

decir, para aquellas variables observadas que no siguen una distribución de-

terminada y está basado en la matriz de correlaciones policóricas (Batista y

Coenders, 2000; Bollen, 1989; Brown, 2006; Schumacker y Lomax, 1996), cita-

do en (Morata-Ramı́rez et al., 2015).

Según Flora et al. (2012), como cita Lloret-Segura et al. (2014), este método

seŕıa el más recomendado actualmente; pues funcionaŕıa muy bien con mues-

tras pequeñas o cuando el número de variables demasiado elevado, en especial

si el número de factores a retener es reducido. Además, con este método se

estaŕıa evitando cargas factoriales mayores que la unidad y varianzas de error

negativas que aparecen frecuentemente con otros métodos.

Cuando se manejan variables ordinales, además de ULS se tiene también otros

métodos, por ejemplo, el método RULS, MINRES, que es una alternativa

robusta del ULS. El RULS también trabaja con la matriz de correlaciones

policóricas (Morata-Ramı́rez et al., 2015).

Recomendación final según (Lloret-Segura et al., 2014) es:

Si los datos son de esca ordinal, pero cada ı́tem tiene una distribución aproximada-

mente normal (valores del coeficiente de asimetŕıa y curtosis menores que 1 en valor

absoluto), entonces el método de MV es el adecuado, pero a partir de la matriz de

correlación de Pearson.
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Cuando no es posible aplicar el método de MV o es inadecuada porque tiene pro-

blemas de convergencia, se recomienda emplear el método basado en MCO como el

ULS. Pues el ULS factoriza matrices incluso en situaciones adversas, con tamaño

de muestra pequeña y muchos ı́tems, sin que requiera los supuestos de distribución

normal multivariada.

El método que nunca se debe usar es el ACP, pues el ACP es un método que explica

la varianza de cada ı́tem individual. No es un método apropiado para los objetivos

del AF, que es identificar un conjunto de factores a partir de las correlaciones entre

ı́tems.

3.2.8. Rotación de factores

Según Carroll (1953) como cita Pérez & Medrano (2010):

El resultado inicial del análisis factorial es una matriz factorial no rotada, es

decir la matriz de correlaciones de las variables con los factores. Esta matriz

factorial inicial es dif́ıcil de interpretar y, en casi todos los casos donde se

extrae más de un factor, es indispensable obtener una matriz adicional de

factores rotados. Por consiguiente, luego de extraer los factores iniciales, estos

son sometidos a un procedimiento denominado rotación (cuando hay más de

un factor en la solución).(. . . ); en efecto, los factores pueden representarse

como ejes de referencia y los pesos factoriales (correlaciones) de cada variable

indicarse en los ejes correspondientes. La rotación se realiza para que la solu-

ción factorial se aproxime a lo que se denomina estructura simple, vale decir

que cada ı́tem tenga una correlación lo más próxima a 1 que sea posible con

uno de los factores y correlaciones próximas a 0 con los restantes factores.

El investigador rota los factores con la finalidad de eliminar las correlaciones

negativas importantes y reducir el número de correlaciones de cada ı́tem en

los diversos factores.(p.64)

Las rotaciones pueden ser ortogonales u oblicuas. Estas dos formas alternativas de rota-

ción se desarrollará en forma de concepto y aplicación , reduciendo al mı́nimo el forma-

lismo del fundamento matemático.

1. Rotación ortogonal: Los ejes se rotan de forma que quede preservada la incorre-

lación entre los factores. Dicho de otra forma, los nuevos ejes, o ejes rotados, son
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perpendiculares de igual forma que lo son los factores sin rotar. Por esta restricción,

a la rotación ortogonal se le denomina también rotación ŕıgida.

Pata ilustrar veamos un hipotético caso en la figura ( 3.6 a), donde cada uno de

los puntos representan un ı́tem después de haber aplicado el análisis factorial a

un conjunto de ı́tems. Como se puede apreciar los colores (rojo, verde y negro)

representan los factores extráıdos, pero no se puede ver a simple vista que ı́tems

definen los factores. Mientras que la figura (3.6 b) muestran los ı́tems separados unos

de otros en pequeños grupos; pero esto es una vez aplicado la rotación ortogonal.

Figura 3.6: Posición de los ı́tems antes y después de ser rotados ortogonalmente

a) Posición de los items antes de ser rodados b) Posición de los items después de ser rodados

Fuente: Introducción al Análisis Factorial Exploratorio y como interpretar sus resultados (Estad́ıstico, 2017)

El objetivo de los métodos de rotación es simplificar las filas y columnas de la matriz

de factores para facilitar la interpretación. En la matriz de factores, las columnas

representan los factores, en cambio las filas representan las cargas de los ı́tems a

cada factor. Al simplificar las filas, se busca que los ı́tems carguen en un único fac-

tor. Simplificando las columnas se busca, que el número de cargas factoriales altas

sean lo menor posible en cada factor (Mej́ıa, 2017)

Los diversos procedimientos de rotación ortogonal como cita Mej́ıa (2017) son:

(a) QUARTIMAX: Su objetivo es simplificar las filas de una matriz de factores;

en este tipo de rotación se busca que los ı́tems carguen lo más alto posible en un

solo factor y lo más bajo posible en los demás factores.

(b) VARIMAX: Este método simplifica las columnas de la matriz de factores;
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lo que significa que en cada factor cargue la menor cantidad de ı́tems, pero con

cargas factoriales altas; es decir, en cada factor carga por lo menos un ı́tem, cosa

que no suced́ıa con la rotación quartimax. Con varimax, los ı́tems cargan altamente

en forma positiva o negativa sobre los factores; y esto indica una clara correlación

positiva o negativa entre los ı́tems y los factores; las cargas factoriales cercanos a

cero señalan una clara ausencia de correlación

(c) EQUAMAX: Este método es el promedio entre las aproximaciones Quartimax

y Varimax; es decir, no solo se concentra en la simplificación de filas o columnas,

sino trata de cumplir con las dos.

2. Rotación oblicua: Aunque las rotaciones ortogonales a menudo producen solu-

ciones atractivamente simples, estas rotaciones se basan en el supuesto cŕıtico de

que los factores, o las subescalas de interés, no están correlacionadas entre śı. Este

supuesto rara vez se cumple en la investigación de salud. Por esta razón, Pedhazur

y Schmelkin (1991) como cita Pett et al. (2003) argumentan que las soluciones de

factores ortogonales son en la mayoŕıa ejemplos ingenuos, retratos poco realistas de

fenómenos socio-conductuales.

Que los factores puedan estar correlacionados es un supuesto razonable en las cien-

cias de la salud, aunque a menudo nos enfrentamos a dimensiones conceptualmente

diferentes, sin embargo podŕıan estar correlacionadas. Para ilustrar, las dimensio-

nes de la salud general, por ejemplo, podŕıan dividirse en salud f́ısica y emocional.

Estos dos factores que, aunque separados, también están correlacionados en cierta

medida (es decir, una persona que percibe que su salud f́ısica es positiva también

tendrá a calificar su salud emocional como positiva) (Pett et al., 2003). Las rota-

ciones oblicuas son análogas a las ortogonales, pero la diferencia está en que este

método si permite la existencia de factores correlacionadas, cosa que no ocurŕıa en

la rotación oblicua.

Como en la rotación ortogonal veamos un hipotético caso que se muestra en la figura

( 3.7 a). Cada uno de los puntos representan un ı́tem después de haber aplicado

el análisis factorial a un conjunto de ı́tems. Como se puede ver, los colores (rojo,

verde, negro y azul) representan los factores extráıdos, pero no se ve a simple vista
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que ı́tems definen los factores. Mientras que la figura (3.7 b) muestran los ı́tems

separados unos de otros en pequeños grupos, dependiendo del grado de relación

que existe entre ellos; pero esto es una vez aplicado la rotación oblicua.

Figura 3.7: Posición de los ı́tems antes y después de ser rotados en forma oblicua

a) Posición de los items antes de ser rodados b) Posición de los items después de ser rodados

Fuente: Introducción al Análisis Factorial Exploratorio y como interpretar sus resultados (Estad́ıstico, 2017)

Entre los principales rotaciones oblicuas tenemos:

(a) OBLIMIN DIRECTO: Este criterio es similar a la combinación de los crite-

rios Quartimax y Varimax pero en el caso oblicuo. En el paquete estad́ıstico SPSS

incluye un parámetro δ que puede tomar valores entre 0 y 1 que permite la sim-

plificación de filas o columnas; pero también el parámetro δ controla el grado de

correlación de los factores en la solución (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

Los valores de δ puede ir de negativo a positivo, mayores valores negativos de δ

disminuyen la magnitud de las correlaciones entre los factores, haciéndolos más

ortogonales. Por el contrario, los mayores valores positivos de δ aumentarán la

magnitud de la correlación entre los factores. Un valor (δ = 0) da las rotaciones

más oblicuas (Pett et al., 2003). Harman (1976) como cita Pett et al. (2003) re-

comienda el rango de valores para δ se limite a 0 o valores negativos, porque los

valores mayores que δ = +0.80 produce correlaciones extremadamente altas entre

los factores, y no tendŕıa sentido tener factores altamente correlacionados porque

entonces seŕıa indistinguible el uno y el otro. Cabe aclarar que el parámetro (δ) es

diferente según qué programas se utilicen. Otros paquetes estad́ısticos (por ejemplo,

BMDP y SYSTAT) etiqueta este parámetro como “gamma”.

(b) PROMAX: Promax es una rotación oblicua que comienza con una rotación
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ortogonal, generalmente Varimax. En el ortogonal las cargas se elevan primero a

una potencia declarada como kappa (κ). Este valor suele ser ( κ = 2, 4 o 6).

El valor predeterminado en SPSS para Windows es 4, y en SAS es 3. Luego, la

solución se rota para permitir correlaciones entre los factores. Con las potencias

más altas resultan correlaciones más altas entre los factores. El objetivo es obtener

una solución que proporcione la mejor estructura utilizando las cargas de potencia

más bajas posibles y, por lo tanto, con la Correlación más baja entre los factores.

Asimismo, Promax tiene la ventaja de llegar a una solución más rápidamente que

Oblimin Directo, por lo que en el pasado, cuando las computadoras no estaban

tan poderosos como son ahora, Promax fue extremadamente útil para conjuntos de

datos más grandes (Pett et al., 2003).

(c) PROMIN: Propuesto recientemente por Lorenzo-Seva (1999), es un método

mucho más afinado en comparación a otros métodos, Promin incorpora mejoras en

todas las etapas; por consiguiente es el método más recomendable en la rotación

oblicua.

En conclusión, una decisión importante que el investigador debe tomar es utilizar una

rotación oblicua u ortogonal

. Los que defienden la elección de rotación ortogonal, afirmar que son más simples y fáci-

les de interpretar; asimismo sostienen que son más estables para replicar otros estudios

previos. El argumento basado en la estad́ıstica es que, si los factores son independientes

en la población, no necesariamente lo serán también en la muestra, por consiguiente, si se

emplea rotaciones oblicuas, las correlaciones entre los factores tal vez reflejaŕıan solo un

error muestral. Por el contrario, los que defienden la rotación oblicua sostienen que los

constructos psicológicos en su gran mayoŕıa están relacionados, y exigir que los factores

sean no correlacionados, seŕıa imponer artificialmente una solución que no seŕıa correcta

tan solo porque es más sencilla (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

Históricamente, los investigadores han seleccionado el criterio de rotación al utilizar

el análisis factorial exploratorio en función a su popularidad como el várimax o en fun-

ción de la recomendación, rotación ortogonal cuando los factores son independientes, y la

rotación oblicua cuando los factores están correlacionadas. Sin embargo en la actualidad

numerosos estudios aconsejan utilizar la rotación oblicua independientemente del modelo
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teórico del que se parte (Factores independientes o relacionados). Los argumentos para

ello como cita Lloret-Segura et al. (2014) serian:

1) Todos los fenómenos que pertenecen a las ciencias sociales y la salud están mas o

menos relacionados entre śı, por lo que seŕıa dif́ıcil relaciones de ortogonalidad perfecta

entre dos constructos, por ejemplo, psicológicos. De ah́ı se concluye, que exigir una ro-

tación ortogonal probablemente puede ser alejarse de la realidad; 2) si el constructo en

estudio realmente mostrara factores independientes, esto se veŕıa reflejado en los resulta-

dos de la solución oblicua, pues las correlaciones obtenidas serian bajas. 3) en conclusión,

si las correlaciones de los factores son demasiadas bajas por debajo de .30 o .20, entonces

se plantea repetir el análisis, pero utilizando rotación ortogonal.

Otro punto que de manera puntual se debe referir es el criterio de asignación de los

ı́tems a los factores; que si no se analiza como se debe, puede hacer alterar enormemente

la interpretación de la solución obtenida, la práctica más habitual es retener saturaciones

que estén por encima de .30 ó .40 (Lloret-Segura et al., 2014).

Ahora, el uso del uno u otro tipo de rotación tiene implicaciones prácticas a la hora

de ofrecer los resultados de un análisis factorial. En forma general, para el criterio de

asignación de los ı́tems a los factores, se interpreta tanto los coeficientes de patrón como

los coeficientes de estructura. Los primeros se encuentran en la matriz de configuración,

y los segundos en la matriz de estructura. Entonces, cuando se emplea la rotación or-

togonal, la matriz de configuración y la matriz de estructura son exactamente iguales,

por lo tanto, será suficiente con interpretar los elementos de la matriz de configuración

(con saturaciones por encima de .30 o .40) para la asignación de los ı́tems a los factores

(Lloret-Segura et al., 2014).

Cabe recordar, que en una rotación ortogonal los elementos de la matriz de configu-

ración (conocido como cargas factoriales) se interpretan como la correlación que existe

entre los ı́tems y los factores, entonces para la asignación de un ı́tem a un factor par-

ticular, se escogen aquellos ı́tems que correlacionan fuertemente con el factor. Pero en

una rotación oblicua, debido a que la matriz de correlación entre los factores no es una

matriz identidad, las cargas tanto en la matriz de configuración como en la matriz de

estructura no son equivalentes. Por lo tanto, las cargas de la matriz de configuración
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no se interpretaŕıan como la correlación que existe entre los ı́tems y los factores; sino

que se interpretaŕıa como la contribución única de cada ı́tem al factor. En cambio, las

cargas de la matriz de estructura śı representaŕıan las correlaciones simples entre los

ı́tems y los factores; pero que estas cargas contendŕıan tanto la variación única entre

las variables y los factores como la correlación entre factores. Por lo tanto, estas cargas

seŕıan equivalentes a las cargas factoriales dado en la matriz no rotada. (Pett et al., 2003).

Ahora, la pregunta es: ¿ cuál de las matrices se debe interpretar para la asignación

de los ı́tems a los factores?, la respuesta no está libre de controversias. Por ejemplo, Pett

et al. (2003) sostiene que debe interpretarse las cargas de la matriz de estructura, ar-

gumentando que la matriz estructura es más estable y no se ve afectado al cambiar el

tamaño de la correlación. Por el contrario, las cargas de la matriz de configuración si se

ven afectado por el tamaño de las correlaciones entre factores, por lo que no se recomien-

da interpretar al ofrecer los resultados de un análisis factorial.

No obstante, autores como Hair et al. (2013) toman posición opuesta, afirmando que la

matriz estructura no controla las correlaciones entre los factores en una rotación oblicua.

Es más dif́ıcil usar la matriz estructura para determinar que elementos cargan de manera

única en cada factor. Por lo tanto, las cargas de la matriz de configuración debeŕıa ser el

foco de interpretación, especialmente cuando los factores están altamente correlacionados.

Una vez que todos los ı́tems se han agrupado en sus respectivos factores, el investi-

gador debe examinar la matriz de factores para identificar las variables que no tuvieron

suficiente peso factorial importante en ninguno de los factores. Y en seguida examinar

también la comunalidad de cada variable para evaluar si alcanza niveles aceptables de

explicación; pues la comunalidad es un indicador que representa la proporción de varianza

con la que contribuye cada variable al conjunto de factores comunes resultantes. Por lo

tanto, el investigador debeŕıa identificar todas las variables con comunalidades menores

a 0.50 como carentes de explicación suficiente. Pero antes, el investigador todav́ıa debe

percatarse de que las variables en cuestión estén pobremente representadas en la solución

factorial. Dicho de otro modo, la consideración para su eliminación debe depender de

la contribución conjunta de las variables además del ı́ndice de comunalidad (Hair et al.,

1999).
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3.3. Técnica estad́ıstica para contrastar las hipóte-

sis

3.3.1. Ecuaciones estructurales

El modelo de ecuaciones estructurales conocido por sus siglas en ingles como SEM

(Structural equation modeling) según Molina (2014) es “una herramienta estad́ıstica mul-

tivariante que permite validar y cuantificar relaciones causales entre conceptos a partir de

datos observados” (p.1). En esa misma ĺınea Otavalo & Rodrigo (2016) también afirma

que: el SEM es conocido como el análisis de la estructura de covarianza o modelo de ecua-

ciones simultáneas y es una integración del análisis de regresión y del análisis factorial

que sirve para modelar las relaciones multivariantes entre variables. Dicho de otro modo,

es una familia de modelos estad́ısticos que permiten estimar las relaciones causales entre

múltiples variables latentes.

Ahora, la pregunta es: ¿será posible estudiar relaciones causales en diseños no ex-

perimentales?. La respuesta no es simple ni libre de controversia. En una investigación

experimental encontrar la relación de causalidad manipulando la variable independiente, y

controlando la influencia de variables alternativas mediante el uso de control experimental

es posible. Pero no es posible garantizar la relación de causalidad en una investigación no

experimental, porque no existe la manipulación ni el control experimental de las variables

(León & Montero (2003), citado por (Medrano & Muñoz-Navarro, 2017). Sin embargo:

Existe acuerdo en la comunidad cient́ıfica al considerar que los Modelos de

Ecuaciones Estructurales (Structural Equation Modeling; SEM) constituyen

la metodoloǵıa más potente y adecuada para analizar la plausibilidad de una

relación causal, aun cuando se estén utilizando diseños no experimentales.

La clave de esta metodoloǵıa consiste en analizar la viabilidad de una di-

rección causal y sustituir el control experimental por un control estad́ıstico,

permitiendo aśı un seudoaislamiento de las variables en estudio.(Medrano &

Muñoz-Navarro, 2017, p.221)
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3.3.2. Pasos en la modelización de ecuaciones estructurales

Primer paso: Selección de medida

El primer paso está conformado por: la teoŕıa, el diseño del cuestionario, tamaño de

muestra, y las hipótesis que deben cumplir las variables.

Teoŕıa: Para aplicar las técnicas de ecuaciones estructurales se debe proponer teoŕıas

que explican las relaciones entre fenómenos. como por ejemplo:

¿Qué factores son las que pueden pronosticar la depresión? ¿Existirá alguna relación

entre el ingreso económico de los padres y la felicidad de sus hijos? ¿Existirá alguna ha-

bilidad oculta en la habilidad verbal y espacial? Los investigadores en el campo de las

ciencias sociales y la psicoloǵıa continuamente se enfrentas a este tipo de preguntas y

muchas veces proponen teoŕıas que expliquen las relaciones entre los fenómenos. Para lo

cual los SEM es una herramienta indispensable ya que permite tomar todos los datos

recabados y luego enfrentarlos con la teoŕıa propuesta. Además la ventaje de los SEM

a diferencia a otras técnicas estad́ısticas son dos; por un lado, permite emplear y hacer

afirmaciones sobre variables latentes (que no son observables); y por otro lado, considera

de forma expĺıcita el error de medida (Molina, 2014)

Por lo tanto, como afirma Molina (2014), el investigador que desea aplicar las técnicas

de ecuaciones estructurales en un problema de investigación cient́ıfica, como primer paso,

debe proponer una teoŕıa que explica las relaciones entre los fenómenos y que esa teoŕıa

incluya conceptos que no sean medidos directamente, llamados latentes.

Diseño del cuestionario: El cuestionario o los tests con que se obtienen los datos

juegan un rol crucial para aplicar las ecuaciones estructurales en un problema de investi-

gación aplicado a las ciencias sociales. El investigador si quiere puede inventar sus propias

preguntas que supone son indicadores de un cierto factor. Sin embargo Molina (2014) ad-

vierte que: “es altamente recomendable el empleo de tests validados psicométricamente,

los que ya han demostrado que miden acertadamente las variables de interés” (p.16).

Igualmente, seŕıa un error tomar un test validado y aceptar la estructura factorial

que se validó originalmente. Molina (2014) advierte que: “Siempre, siempre y siempre se
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deberá rehacer un análisis factorial con la muestra recogida, para confirmar la estructura

original”(p.16).

Una última recomendación, se debe priorizar aquellos test que proporcionen un rango

de respuesta lo más grande posible, para que las variables sean más continuas, aunque

en la práctica, la mayor parte de los test son de tipo Likert que equivale a escala ordinal

(Molina, 2014). Sin embargo, como ya dijo en la sección de análisis factorial, que si la va-

riable ordinal tiene al menos cinco posibles respuestas se puede considerar como continúas.

Tamaño de muestra: Las ecuaciones estructurales es una integración del análisis de

regresión y del análisis factorial, entonces para calcular el tamaño de muestra idóneo se

debe seguir las consideraciones del análisis factorial. Los investigadores acostumbrados a

calcular los tamaños mı́nimos de la muestra en estad́ıstica clásica esperarán una fórmula

para el caso de ecuaciones estructurales o el análisis factorial. Pero tras treinta años de

desarrollo, el debate sobre el tamaño mı́nimo de la muestra en las ecuaciones estructura-

les sigue siendo abierto (Molina, 2014). Para Lloret-Segura et al. (2014), lo más habitual

seŕıa determinar el tamaño de muestra por conveniencia, pero no seŕıa representativo.

Según Lloret-Segura et al. (2014) , dos son las recomendaciones clásicas para el ta-

maño de muestra; por un lado los que sugieren un tamaño mı́nimo (N) y por otro lado los

que proponen la proporción de personas por ı́tem (N/p). Los de primer enfoque sugieren

un tamaño muestral mı́nimo (N) de entre 50 y 400 sujetos; incluso afirman que un tamaño

muestral igual a 50 seŕıa muy deficiente; con 100 seŕıa deficiente; con 200 aceptable; con

300 seŕıa buena; con una muestra de 500 seŕıa bueno y por encima de 1000 seŕıa excelente.

Y por otro lado, los que defienden la proporción de personas por ı́tem, recomiendan

una muestra 10 veces mayor que el número de ı́tems, o la proporción de 5:1 que sugiere 5

sujetos por variable(Lloret-Segura et al., 2014). Sin embargo, Bandalos & Finney (2010)

y Ferrando & Anguiaga (2010) como cita Lloret-Segura et al. (2014) afirman que estos

criterios clásicos no seŕıa aconsejable, pues no tendŕıa ninguna base sólida. Lógicamente,

cuanto mayor sea el tamaño de la muestra, más confianza se tendŕıa en que la solución

obtenida sea estable. Por lo que recomienda por lo menos 200 como mı́nimo si alguien

quiere evaluar la calidad de un test.
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Hipótesis estad́ısticas: Es necesario entender qué hipótesis deben cumplir los datos

o las variables para construir el modelo; sin embargo, se exhorta a los matemáticos la

idea que tienen de las hipótesis como una condición necesaria para aplicar un teorema.

Casi ninguna base de datos real podŕıa ser empleada en las ecuaciones estructurales si se

aplicase en forma estricta los supuestos que deben cumplir. (Molina, 2014).

Los modelos de ecuaciones estructurales comparte tres supuestos con los otros métodos

multivariantes que son: 1) independencia, 2) normalidad multivariante, y 3) linealidad.

1. Independencia: “Los sujetos de la muestra deben ser escogidos de forma indepen-

diente a partir de la población bajo estudio” (Molina, 2014, p.10). Dicho de otro

modo, no se debe escoger dos o tres veces al mismo sujeto en la muestra.

2. Normalidad multivariante: Al igual que el análisis factorial, las ecuaciones es-

tructurales, también utilizan las matrices de varianza-covarianza o simplemente la

matriz de correlación para la estimación de sus coeficientes, escogiendo un método

de estimación de un conjunto de posibles métodos, por citar algunos de ellos: máxi-

ma verosimilitud (MV), mı́nimos cuadrados generalizados (GLS), mı́nimos cuadra-

dos sin ponderar (ULS), y la estimación con distribución libre asintótica (ADF).

Las observaciones individuales pueden ser introducidos en los programas estad́ısti-

cos, pero se convierten en uno de estos dos tipos de matrices (Hair et al., 1999).

Según el método de estimación que se emplee, se sugieren ciertos supuestos sobre las

distribuciones de probabilidad de los datos de entrada. Por ejemplo, para el método

de estimación de MV; por un lado, se exige que los datos de entrada cumplan con

el supuesto de normalidad multivariada, y para probar este supuesto, los ı́tems han

de tener por lo menos cinco categoŕıas de respuesta o, que los datos de entrada sean

continuos; y, por otro lado, se requiere que la matriz de entrada sea la correlación de

producto-momento de Pearson. Sin embargo, la correlación de producto-momento

como se expuso en la sección del AF, no es un buen estimador del coeficiente de

correlación cuando se emplea en datos de escala ordinal con menos de cinco ca-

tegoŕıas de respuesta, porque no toma en cuenta el carácter ordinal de los datos.

Por tal motivo, si se va a realizar la estimación de los parámetros del modelo de
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ecuaciones estructurales por el método de MV, entonces solo en ese caso se requiere

el supuesto de normalidad multivariada (Hair et al., 1999).

Si los datos de entrada para el SEM no cumpliera con el supuesto de normalidad

multivariada incluso con la escala métrica, entonces se debe emplear otros métodos

de estimación como: los mı́nimos cuadrados generalizados (GLS), mı́nimos cuadra-

dos sin ponderar (ULS), y la estimación con distribución libre asintótica (ADF);

pero empleando otro tipo de matriz de entrada. Si ambas fueran ordinales con tres

o más categoŕıas (politómicas), entonces es apropiada usar la matriz de correlación

policórica como matriz de entrada. Si las variables son binarias, entonces se debe

emplear la matriz de correlación tetracórica. Para casos en los que la medida métri-

ca está relacionada con una medida ordinal politómica, la matriz de correlación

poliserial debe ser la matriz de entrada. Finalmente, si una medida binaria está re-

lacionada con una medida métrica, se utiliza la matriz de correlación biserial (Hair

et al., 1999). La tabla 3.3 muestra el tipo de correlación que conviene calcular, de

acuerdo al tipo de variables involucradas.

Tabla 3.3: Medidas de correlación entre variables

29Análisis factorial: una técnica para evaluar la dimensionalidad de las pruebas

Análisis factorial con variables discretas

El análisis factorial estándar se realiza con variables continuas; sin embargo, en 
muchas áreas de aplicación lo usual es tener variables medidas en escalas 
nominal u ordinal. En estos casos, lo adecuado es realizar el análisis respetando 
el orden de medición de las variables involucradas. Dado que el análisis factorial 
se basa en el uso de la matriz de correlación, una manera de considerar la escala 
de medición de las distintas variables involucradas en el estudio es calcular el 
tipo de correlación que corresponda a cada par de variables, de acuerdo con 
su escala particular. En este sentido, la tabla siguiente muestra el tipo de 
correlación que conviene calcular, de acuerdo con el orden de medición de las 
variables involucradas.

El análisis factorial supone la existencia de una variable latente continua con 
distribución normal. De esta manera, cuando se utilizan variables discretas 
(ordinales y dicotómicas), estás se utilizan como si fueran continuas.

Escala de medición Continua

Continua Pearson

Tetracórica

Policórica Policórica

Poliserial Punto biserial

Ordinal

Ordinal

Dicotómica

Dicotómica

Tabla 4 . Medidas de correlación entre variables 

Fuente: Análisis factorial: una técnica para evaluar la dimensionalidad de las pruebas (Zamora et al.,
2009, p.29)

3. Linealidad:Los modelos de ecuaciones estructurales solo capturan las relaciones

lineales entre variables manifiestas, más no aśı las relaciones no lineales. Por lo que

se supone que las variables de una u otra forma se relacionan en forma lineal. Este

supuesto es una de las debilidades más grandes a la hora de construir un modelo

realista. Pues siendo estrictos desde la perspectiva matemática casi ninguna base de

datos real se va ceñir a relaciones lineales y esto haŕıa pensar que los modelos sean

casi inútiles. Sin embargo, es asequible pensar que las relaciones entre variables
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sociales y psicológicas en su gran mayoŕıa, por lo menos sean monótonas (serán

crecientes o decrecientes) si no van a ser lineales. A pesar de que esta relación no

sea rigurosamente lineal, las ecuaciones estructurales siguen siendo válidas, pues

siempre capturará la parte lineal de la relación (Molina, 2014).

Para verificar la linealidad entre variables siempre se debe recurrir a los diagramas

de dispersión .

Segundo paso: Especificación del modelo

En la especificación, según Kline (2015) las hipótesis de investigación se representan en

forma de modelos de ecuaciones estructurales, es decir, en forma de ecuaciones o sistema

de ecuaciones estructurales que definen los parámetros a estimar del modelo. Esta etapa

es la más importantes, pues los resultados de las etapas posteriores van a depender de la

especificación. El proceso de especificación también se puede iniciar dibujando diagramas

de secuencias; para lo cual se utilizan una mezcla de śımbolos o gráficos como las flechas,

ćırculos o rectángulos.

Un diagrama de secuencias no es más que una simple representación visual de las

relaciones entre las variables observadas o latentes; y permite al investigador presentar

no solo las relaciones predictivas entre constructos (es decir, las relaciones variables de-

pendiente -independiente), sino también relaciones asociativas (correlaciones) entre los

constructos e incluso entre los indicadores (Hair et al., 1999).

La construcción de los diagramas de secuencia implica la definición de dos elementos

básicos. La primera es el concepto de constructo y el segundo elemento básico es la flecha.

Un constructo puede representar un concepto tan simple como la edad, renta o género o

tan complejo como la inteligencia, la personalidad y la creatividad. En la construcción de

diagramas de secuencia el concepto de constructo es el elemento clave que se utiliza para

definir las relaciones. Porque un investigador define los diagramas de secuencia en térmi-

nos de constructos y a continuación encuentra variables para medir cada constructo. Un

constructo se representa generalmente en un diagrama de secuencias mediante un óvalo

(Hair et al., 1999).

En cambio, las flechas se utilizan para indicar las relaciones espećıficas entre los cons-
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tructos. Una relación de causalidad directa entre los constructos se representa con una

flecha en un solo sentido; mientras que una flecha curveada entre dos constructos indica

una correlación. Y, por último, una flecha que indica en las dos direcciones, significa una

relación rećıproca entre constructos (Hair et al., 1999).

Los constructos de un diagrama de secuencias se clasifican en dos: exógenos y endóge-

nos. Los constructos exógenos, también conocidos como variables de origen o variables

independientes, no están causados o no son explicados por otras variables del modelo; esto

es, salen flechas de esas variables pero no reciben flechas; dicho de otro modo, un cons-

tructo exógeno puede estar causalmente relacionado solo con los constructos endógenos.

En cambio, Los constructos endógenos son las variables que reciben el efecto de otras

variables, pero también pueden predecir otros constructos endógenos (Hair et al., 1999).

A modo de ejemplo, los elementos del diagrama de secuencias se ilustra en la figura

(3.8), en donde, como se puede apreciar; la autoeficacia, expectativas, metas y rendimien-

to son variables latentes, representadas con elipses. Las variables medidas (indicadores)

son representadas por rectángulos. Cada una de las variables latentes pueden ser exóge-

nas (independientes) o endógenas (dependientes). En la figura (3.8), todos los indicadores

(ejemplo, AU1, ME1, etc.) son endógenos porque son dependientes (son predecidos) por

sus respectivas variables latentes. De las cuatro variables latentes, solo la variable autoefi-

cacia es exógena (no es predecida por ninguna otra variable), y todas las otras variables

latentes son dependientes de alguna otra variable. Uno de los supuestos fundamentales del

SEM es que las variables dependientes tienen cierta variación no explicada por la variable

latente que es atribuible al error de medición. Por lo tanto, la varianza del error debe

ser modelada. La variación del error es especificada mediante un indicador del error que

generalmente es representado con las letras δ y ε. Y por ζ si corresponde a las variables

latentes dependientes (Cupani, 2012).

Los diagramas de secuencia tienen un modelo de medida y modelo estructural Molina

(2014).

1) El modelo de medida es la parte del modelo que especifica las reglas de corres-

pondencia entre las variables latentes y manifiestas. Dicho de otro modo, en el modelo de

medida el investigador decidirá que variables incluir en un único concepto (constructo la-
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Figura 3.8: Ejemplo de elementos del diagrama de secuencias

AU1

AU2

AU3

EX3

EX2

EX1

ME1 ME2 ME3

N2°

N1°

Autoeficacia

Expectativas

Metas

Rendimiento 
académico

𝜹𝟏

𝜹𝟐

𝜁2

𝜁3

𝜁1

𝜖1

𝜖2

𝜖3

𝜖8

𝜖7

𝜖6𝜖5𝜖4

𝜹𝟑

Fuente: Modificado de (Cupani, 2012, p.192)

tente) que puede ser dependiente o independiente y a continuación estimar (o especificar)

su fiabilidad. Este procedimiento se logra por medio del análisis factorial de los ı́tems; es

decir, para especificar el modelo de medida, hacemos la transición desde el análisis facto-

rial, en el que el investigador no tiene el control sobre qué variables observadas describen

cada factor, a un modo confirmatorio, en el que el investigador especifica qué variables

observadas definen cada constructo (factor). (Hair et al., 1999)

De modo similar, Molina (2014) afirma que, si no existe un buen modelo medida

previo, nunca se obtendrá un buen modelo. Para encontrar un buen modelo, lo primero

que se tiene que hacer es realizar un análisis factorial de los ı́tems. Nunca se debe suponer

que un conjunto de ı́tems son indicadores de un constructo si antes no se ha realizado el

análisis factorial exploratorio o el confirmatorio.

En esa misma ĺınea Molina (2014), afirma que, para construir un constructo o factor,

lo primero que se debe realizar es el análisis factorial confirmatorio, y que cada factor

debe tener por lo menos tres indicadores con al menos de 0.8 de carga factorial.

Un ejemplo del modelo de medida se muestra en la figura (3.9), en la que existen va-

riables latentes no medibles directamente, como: autoeficacia, expectativas, rendimiento

académico y metas que son medidas con error por sus variables observadas denominadas

también indicadores. La autoeficacia es medida por AU1, AU2, y AU3; análogamente

sucede con las expectativas, metas y rendimiento académico. Pero la pregunta es, ¿cómo

se ha determinado que la autoeficacia se manifiesta por AU1, AU2, y AU3? o ¿la expec-
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tativa pueda ser medida por EX1, EX2 y EX3?; la respuesta es, por medio del análisis

factorial de los ı́tems.

Figura 3.9: Ejemplo de modelo de medida

AU1

AU2

AU3

EX3

EX2

EX1

ME1 ME2 ME3

N2°

N1°

Autoeficacia

Expectativas

Metas

Rendimiento 
académico

𝜹𝟏

𝜹𝟐

𝜖1

𝜖2

𝜖3

𝜖8

𝜖7

𝜖6𝜖5𝜖4

𝜹𝟑

Fuente: Modificado de (Cupani, 2012)

En conclusión, en los modelos de medida, los factores o las variables latentes no se

miden directamente, sino que se indican por medio de sus indicadores. Y eso se logra por

medio del análisis factorial.

2) El modelo estructural: a diferencia de modelo de medida, el modelo estructural

“establece las relaciones entre factores latentes y el resto de las relaciones que no forman

parte del modelo de medida (. . . ). El mayor interés es obtener los pesos de las relaciones

del modelo estructural. Con esto se podrá, por ejemplo, comparar la fuerza de las relacio-

nes causales o comparar las influencias directas o indirectas entre las variables” (Molina,

2014, p.18).

Para ilustrar, si se suprimieran las variables manifiestas del modelo de medida dado en

figura 3.8 quedaŕıa el modelo estructural, una relación causal entre factores latentes (Au-

toeficacia y Expectativas; Autoeficacia y Rendimineto académico; Autoeficacia y metas)

ver la figura 3.10 (Molina, 2014).
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Figura 3.10: Ejemplo de modelo de estructural

Autoeficacia

Expectativas

Metas

Rendimiento 
académico

Fuente: Modificado de (Cupani, 2012).

Tercer paso:Identificación

En los modelos de ecuaciones estructurales, las variables latentes no tienen una uni-

dad de medida o escala de medición definidas. Entonces, en esta etapa, se debe definir

el origen y la unidad de medida de cada uno de los factores. Y esto se logra fijando un

coeficiente diferente de cero (usualmente 1) en lo que se refiere a uno de sus indicadores

observados, denominados variables de referencia. Y esta variable de referencia es escogida

por ser la variable observada que mejor explica a la variable latente; es decir, puntuación

más confiable (Otavalo & Rodrigo, 2016).

Una vez fijado la unidad de medición de cada una de las variables latentes, el siguiente

paso es verificar si el modelo es identificado; un modelo es identificado si teóricamente

existe la posibilidad de calcular las estimaciones de los parámetros del modelo; en caso

de que no sea posible estimar los parámetros el modelo será no identificado(Kline, 2015).

Para verificar si un modelo es identificable, basta aplicar la regla de t; es decir, bastará

con que se cumpla la siguiente desigualdad:

df =
(m+ n)(m+ n+ 1)

2
− t ≥ 0 (3.25)

Donde: df son los grados de libertad del modelo, t es el número de parámetros libres y

m+n es el número de variables observadas. La ecuación 3.25 es una adaptación empleada

en (Manzano et al., 2010, p.26).

Aunque no existe una regla aislada que establece la identificación del modelo, el in-
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vestigador dispone de varias normas o heuŕısticas. Las dos normas más básicas son las

condiciones de orden y rango. La condición de orden establece que los grados de li-

bertad del modelo deben ser mayores o iguales a cero como en la ecuación (3.25). Si los

grados de libertad del modelo es exactamente igual a cero, entonces se dice que el modelo

es identificado. Si tienen un número positivo de grados de libertad, entonces se dice que

el modelo es sobreidentificado. Pero un modelo que no llega a cumplir con la condición

del orden (grados de libertad negativos) se conoce como un modelo infraestimado lo

que implica que no será posible calcular los parámetros libres del modelo (Hair et al.,

1999).

La condición de orden no es el único para determinar si un modelo es identificado, la

condición de rango es otra condición que debe cumplir el modelo para ser identificado;

esto śıgnica que el investigador determine cada parámetro en forma algebraica. El desa-

rrollo detallado de la regla de condición de rango escapan del alcance de esta tesis, el

lector interesado puede consultar a (Manzano et al., 2010, p.26-27).

Cuarto paso: Estimación y tipos de estad́ıstico de ajuste

Estimación

Identificado el modelo, el siguiente paso es la estimación de los parámetros por cualquiera

de los métodos señalados en la sección 3.2.7: máxima verosimilitud (MV), mı́nimos cua-

drados generalizados (GLS), mı́nimos cuadrados sin ponderar (ULS), mı́nimos cuadrados

ponderados en diagonal (DWLS) y estimación con distribución libre asintótica (Asym-

ptotically Distribution Free-ADF). En esta etapa se requiere la utilización de un software

estad́ıstico para efectuar el análisis; el LISREL es uno de ellos, pero no es el único, sin

embargo, es el que tiene mayor importancia histórica en la mayoŕıa de los programas

existentes en el mercado.

La fundamentación matemática del modelo de ecuaciones estructurales es una adap-

tación empleada por (Matsueda, R. L.,2012) citado por Molina (2014).

NOTACIONES EN EL MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES

m = variables latentes endógenas, η = (η1...ηm)

n = variables latentes exógenas, ξ = (ξ1...ξn)
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p = indicadores de todas las variables latentes endógenas, y = (y1...yp)

q = indicadores de todas las variables latentes exógenas, x = (x1...xq)

Donde n, m, p, q ∈ N y representan el número de variables de cada tipo en el modelo

(sin contar las variables latentes de error).

El modelo de medida se traduce en las ecuaciones matriciales siguientes:

x(q×1) = Λ(q×n)ξ(n×1) + δ(q×1) (3.26)

y(p×1) = K(p×m)η(m×1) + ε(p×1) (3.27)

Igualmente el modelo estructural se traduce en la siguiente ecuación matricial:

η(m×1) = B(m×m)η(m×1) + Γ(m×n)ξ(n×1) + ζ(m×1) (3.28)

Además, para obtener la forma expĺıcita de la matriz de covarianzas reproducida, es

necesario definir las matrices de covarianza de las variables latentes que son:

Φn×n = Cov(ξ1, ..., ξn)

Ψm×m = Cov(ζ1, ..., ζm)

Ωq×q = Cov(δ1, ..., δq)

Πp×p = Cov(ε1, ..., εp)

Se asume que δ y ε no correlacionan con η, ξ ni ζ, y que ζ no correlaciona con ξ. Además

se asume que (I − B) es no singular. Finalmente, se asume que estos cinco vectores de

variables latentes siguen una distribución normal de media 0.

Los elementos de las matrices Λ(q×n), K(p×m), B(m×m), Γ(m×n), Φ(n×n), Ψ(m×m), Ω(q×q)

y Π(p×p) denotados por λ(i×j), k(i×j), b(i×j), γ(i×j), φ(i×j), ψ(i×j), ω(i×j) y π(i×j) forman el

vector θ de parámetros a estimar y está dado por:

θ =
[
λ(i×j), k(i×j), b(i×j), γ(i×j), φ(i×j), ψ(i×j), ω(i×j), π(i×j)

]
(3.29)

El orden de las componentes es irrelevante en la definición, pero deberá ser tenido en

cuenta a la hora de programar en un software.
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Tabla 3.4: Significado de las matrices del modelo LISREL.

Matriz Significado
ξ(n×1) Factores latentes exógenos
η(m×1) Factores latentes endógenos
x(q×1) Indicadores de ξ
y(p×1) Indicadores de η
δ(q×1) Errores de x
ε(p×1) Errores de y
ζ(m×1) Errores de η
Λ(q×n) Pesos de ξ en x
K(p×m) Pesos de η en y
B(m×m) Pesos de η en η
Γ(m×n) Pesos de ξ en η
Φ(n×n) Matriz de covarianza de ξ
Ψ(m×m) Matriz de covarianza de ζ
Ω(q×q) Matriz de covarianza de δ
Π(p×p) Matriz de covarianza de ε

Fuente: Modelos de ecuaciones estructurales en Psicoloǵıa elaborado por Joan Vazquez
Molina-Trabajo de Fin de Máster

Para la formalización matemática del modelo de ecuaciones estructurales se toma en

cuenta el ejemplo de la figura 3.11 que modeliza la relación entre el desempeño en el

trabajo de una fuerza de ventas y la satisfacción con el mismo. Como se ilustra, existen

tres factores latentes independientes (Motivación para el logro (ξ1), Autoestima (ξ2) e

inteligencia verbal (ξ3)) y dos dependientes (desempeño (η1) y satisfacción (η2)).

De acuerdo al componente estructural del modelo de desempeño y satisfacción de la

fuerza de ventas como se ilustra en la figura 3.12, se observa que la motivación para el

logro (ξ1) influye sobre la satisfacción (η2) de manera directa, mientras que la autoestima

(ξ2) y la inteligencia verbal (ξ3) lo hace de manera directa sobre el desempeño y, a través

de este, sobre la satisfacción (Uriel & Manzano, 2002).

Asimismo, del componente de medida del modelo de desempeño y satisfacción de la

fuerza de ventas como se ilustra en la figura 3.13, se puede observar que existe cinco

factores latentes (tres independientes ξ1, ξ2, ξ3 y dos dependientes η1 y η2 ): la motivación

para el logro (ξ1) que se manifiesta y es medido por X1 y X2; La autoestima (ξ2) que es

medido por X3 y X4; el desempeño (η1) es medido por Y1 y; finalmente la satisfacción (η2)

es medido por Y2 y Y3. Las cargas factoriales de las variables observadas sobre el factor

se designa como λij si el factor es independiente y como κij, si es dependiente (Uriel &

Manzano, 2002).
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Figura 3.11: Ejemplo del diagrama de secuencia para la fundamentación matemática del
SEM
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Fuente:Análisis Multivariante Aplicado de Ezequiel Uriel y Juaqúın Aldás

Figura 3.12: Ejemplo del componente estructural para la fundamentación matemática del
SEM
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Fuente:Análisis Multivariante Aplicado de Ezequiel Uriel y Juaqúın Aldás
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Figura 3.13: Ejemplo del componente de medida para la fundamentación matemática del
SEM

x1

x2

y3

y2
x3

x4

x5

y1

𝜉1

𝜉2

𝜉3

𝜹𝟏

𝜹𝟐

𝜹𝟒

𝜹𝟑

𝜹𝟓

𝝐𝟏

𝜂2

𝜂1

𝝐𝟐

𝝐𝟑𝝀𝟏𝟏

𝝀𝟐𝟏

𝝀𝟒𝟐

𝝀𝟑𝟐

𝝀𝟓𝟑

𝒌𝟏𝟏

𝒌𝟐𝟐

𝒌𝟑𝟐

Fuente:Análisis Multivariante Aplicado de Ezequiel Uriel y Juaqúın Aldás

En su forma más general, los modelos de estructura de covarianza se pueden represen-

tar a partir de tres sistemas de ecuaciones. En primer lugar, el componente estructural del

modelo de ecuaciones estructurales recoge la relación causal entre las variables latentes:

η = Bη + Γξ + ξ (3.30)

Las dimensiones de las matrices η, B y Γ se mostró con anterioridad en la tabla 3.4

En la ecuación 3.30, tras restar Bη a ambos miembros

η −Bη = Γξ + ξ

y definir

B̈ = I −B

se puede expresar de la siguiente forma:

B̈η = Γξ + ξ (3.31)

Las hipótesis que postulan un modelo de ecuaciones estructurales se sintetizan en las

siguientes:

1. Las variables están medidas en desviaciones respecto a su media, lo que implica

que:

E(η) = E(ξ) = E(ζ) = 0
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2. Los términos de error de los factores dependientes y los factores independientes

están incorrelacionados entre śı, es decir:

E(ξζt) = E(ζξt) = 0

3. También se asume que B̈ es no singular (existe su inversa), lo que implica que 3.31

se pueda resolver para el vector de factores dependientes, es decir, para η.

Ahora se verá su aplicación con el ejemplo que se viene utilizando. El componente es-

tructural del modelo, que se recogió en la ecuación 3.30, veńıa ilustrado de la figura 3.12.

Aśı, las ecuaciones que resumen las relaciones entre los factores y que se desprenden di-

rectamente del gráfico, son los siguientes:

η1 = γ12ξ2 + γ13ξ3 + β12η2 + ζ1

η2 = γ21ξ1 + β21ξ + ζ2

Si expresara matricialmente las ecuaciones anteriores, quedaŕıa como:η1

η2

 =

 0 β12

β21 0

η1

η2

+

 0 γ12 γ13

γ21 0 0



ξ1

ξ2

ξ3

+

ζ1

ζ2


La ecuación anterior recoge exactamente las mismas matrices que se recoǵıan en 3.30.

Además de las ecuaciones anteriores, seŕıa necesario añadir las matrices de varianzas -

covarianzas de los factores independientes (Φ) y entre los términos de error de los factores

dependientes (Ψ), esto es:

Ψ =

ψ11 ψ12

ψ21 ψ22

 Φ =


φ11 φ12 φ13

φ21 φ22 φ23

φ31 φ32 φ33


Los otros dos sistemas de ecuaciones que representa un modelo de ecuaciones estructurales

son las que se ocupan de reflejar el componente de medida, es decir, la parte que establece

los indicadores de cada factor como se ilustra en la figura 3.13

x1 = λ11ξ1 + δ1

x2 = λ21ξ1 + δ2

x3 = λ32ξ2 + δ3

x4 = λ42ξ2 + δ4

x5 = λ53ξ3 + δ5

y

y1 = k11η1 + ε1

y2 = k22η2 + ε2

y3 = k32η2 + ε2

Estas ecuaciones se pueden expresar en forma matricial de la siguiente forma:
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x1

x2

x3

x4

x5


=



λ11 0 0

λ21 0 0

0 λ32 0

0 λ42 0

0 0 λ53




ξ1

ξ2

ξ3

+



δ1

δ2

δ3

δ4

δ5


x = Λ ξ + δ


y1

y2

y3

 =


κ11 0

0 κ22

0 κ53


η1

η2

+


ε1

ε2

ε3


y = K η + ε

Con las definiciones anteriores, la matriz de covarianza reproducida se puede expresar

como la matriz definida por bloques:

Σ(θ) =

KB̈−1(ΓΦΓt + Ψ)B̈−tKt
y + Π KB̈ΓΦΛt

ΛΦΓtB̈−tKt ΛΦΛt + Π

 (3.32)

La demostración de la ecuación 3.32 es pura álgebra matricial, se puede encontrar en

(Uriel & Manzano, 2002)

Pruebas globales: tipos de estad́ısticos de ajuste

1. Modelo de pruebas estad́ısticas

Después de estimar el vector θ. Entonces, surge la verdadera cuestión: ¿cuánto se

parece la matriz de covarianzas pronosticada por Σ(θ) a la matriz de covarianzas

muestral ( S)? (Molina, 2014). Los modelos de pruebas estad́ısticas en el SEM son

usualmente evaluadas a los niveles convencionales de significancia estad́ıstica (α),

ya sea 5 % o 1 % citado en (Otavalo & Rodrigo, 2016).

Para responder a esta pregunta, se aplica el modelo ji - cuadrado que a continuación

se detalla.

Modelo ji -cuadrado

“El modelo más fundamental de prueba estad́ıstica es el producto (N − 1)F , donde

F es el valor criterio estad́ıstico (función de ajuste) minimizado con la estimación
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correspondiente, como: ULS, GLS, MV, WLS, entre otros” citado en (Otavalo &

Rodrigo, 2016, p.50)

El modelo ji-cuadrado contraste la hipótesis:

Ho : S = Σ̂

Ha : S 6= Σ̂
(3.33)

Los valores elevados del estad́ıstico χ2, generalmente se asocian a niveles de signifi-

cación bajos, que sugieren rechazar la hipótesis nula y por tanto el modelo. Valores

de χ2, asociados a niveles de significación apreciables (p > 0.1 o p > 0.5) conducen

a que no es posible rechazar la hipótesis nula y sugieren la aceptación del modelo.

(Molina, 2014)

Pero, el valor del χ2 podŕıa ser claramente afectado, (1) por no cumplir los datos

con el supuesto de la normalidad multivariada; pues el valor de χ2 es sensible a este

supuesto, ya que tiende a incrementar y pareceŕıa que el modelo es peor de lo que

realmente es, o podŕıa decrecer, de modo que el ajuste del modelo aparentaŕıa ser

mejor de lo que realmente es. (2) Por el tamaño de la correlación existente entre las

variables manifiestas, ya que las correlaciones altas generalmente llevan a valores

más altos de χ2 en modelo incorrectos. Y (3) por el tamaño muestral, ya que con un

tamaño de muestra muy grande el valor de χ2 tiende también a incrementar, por lo

que muchos modelos buenos presentaŕıan valores p < 0.001 y serian rechazados; sin

embargo es poco probable que esto suceda con tamaños de muestra que son usuales

en el SEM, como 200 ≤ N ≤ 300) (Molina, 2014). En el caso de que el tamaño

de la muestra sea muy grande, un mejor indicador del modelo ji-cuadrado seŕıa el

ratio χ2/df , en la tabla 3.5 se muestra su interpretación.

Tabla 3.5: Pautas interpretativas del ratio χ2/df

Valor de χ2/df Conclusión
χ2/df < 1 Sobreidentificado
1 < χ2/df < 2 Muy buen ajuste
2 < χ2/df < 3 Buen ajuste, aceptable
3 < χ2/df < 5 No muy buen ajuste, raramente aceptable
5 < χ2/df Muy mal ajuste, modelo rechazado
Fuente: Molina (2014)
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2. Índices de ajuste aproximado: El ji- cuadrado, no es el único criterio de bondad

de ajuste para determinar si un modelo se ajusta a la teoŕıa, sino también existen

como complemento otras tres medidas de calidad o ı́ndices de ajuste aproximado

(medidas absolutas del ajuste, medidas de ajuste incremental y medidas de ajuste

de parsimonia).

Las medidas de ajuste absoluto, indican en qué grado el modelo estructural y la de

medida, predicen la matriz de correlaciones o covarianza observada. No comparan

expĺıcitamente la bondad de ajuste de un modelo especificado con ningún otro

modelo. Más bien, cada modelo se evalúa independientemente de otros modelos

posibles (Hair et al., 2013). Las interpretaciones de las medidas de ajuste absoluto

más importantes se muestran en la tabla 3.6

Tabla 3.6: Interpretación de medidas de ajuste absoluto

Índice Sigla Buen ajuste Ajuste aceptable

Índice de bondad del
ajuste

GFI 0.95 ≤ GFI ≤ 1.00 0.90 ≤ GFI ≤ 0.95

Residuo cuadrático
medio

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 < SRMR ≤ 0.10

Error de aproximación
cuadrático medio

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 ≤ RMSEA ≤ 0.08

Fuente: Análisis causal con ecuaciones estructurales de la satisfacción ciudadana con los servicios
municipales (Garćıa, 2011)

Las medidas de ajuste incremental, como cita (Hair et al., 1999) es la segunda clase

de medidas y a diferencia de las medidas del ajuste absoluto:

Compara el modelo propuesto con algún modelo de referencia, más a

menudo referido como el modelo nulo. El modelo nulo debeŕıa ser un

modelo realista que se espera que el resto de los modelos sobrepasen.

En la mayoŕıa de los casos, el modelo nulo es un modelo de constructo

único con todos los indicadores midiendo perfectamente el constructo (es

decir, esto representa el valor de la chi-cuadrado asociada con la varianza

total en el conjunto de correlaciones o covarianzas). Existe, sin embargo,

cierto desacuerdo sobre cómo especificar con exactitud el modelo nulo en

muchas situaciones(p.682)

Las principales medidas de ajuste incremental se resume en la tabla 3.7
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Tabla 3.7: Interpretación de medidas de ajuste incremental

Índice Sigla Buen ajuste Ajuste aceptable

Índice ajustado de bon-
dad del ajuste

AGFI 0.90 ≤ AGFI ≤ 1 0.85 ≤ AGFI ≤ 0.90

Índice Tucker-Lewis TLI 0.97 ≤ AGFI ≤ 1 0.85 ≤ AGFI ≤ 0.97

Índice del ajuste normal NFI 0.95 ≤ AGFI ≤ 1.00 0.90 ≤ AGFI ≤ 0.95

Índice de ajuste compa-
rado

CFI 0.97 ≤ AGFI ≤ 1 0.85 ≤ AGFI ≤ 0.97

Fuente: Análisis causal con ecuaciones estructurales de la satisfacción ciudadana con los servicios
municipales (Garćıa, 2011)

Finalmente, las medidas de ajuste de parsimonia, según Hair et al. (1999) es análo-

go al procedimiento a la interpretación del R2 en una regresión múltiple; lo que

significa que la calidad de ajuste es bueno cuando su valor es próximo a uno. Sin

embargo, dado que no existe ningún test de significación estad́ıstico, su uso en un

sentido absoluto está limitado en muchos casos de comparaciones entre modelos.

Las principales medidas de ajuste de parsimonia se resume en la Tabla 3.8

Tabla 3.8: Interpretación de medidas de ajuste parsimonia

Índice SIGLA Criterio de decisión

Indice de ajuste nor-
mado de parsimonia

PNFI
No existen niveles recomendados. Cuando se com-
paran modelos, los valores elevados son mejores

Índices de calidad de
ajuste de parsimonia

PGFI
El valor vaŕıa entre 0 y 1. Valores elevados indican
mayor parsimonia del modelo.

Criterio de informa-
ción de Akaike

AIC
Valores cercanos a cero, indican ajuste y una ma-
yor parsimonia.

Fuente: Métodos y técnicas cualitativas y cuantitativas aplicables a la investigación en ciencias so-
ciales (Lopez & González, 2014)

Pero en la práctica, no es necesario usar todos los ı́ndices de ajuste, Hair et al.

(2013) recomienda los ı́ndices de ajuste que se muestra en la tabla 3.9

3. Pruebas individuales de los parámetros: t− valor

Los t valores son para indicar si cada uno de los parámetros estimados son o no

significativos a un nivel se significancia dado (α). Los parámetros estimados cuyos

t valores sean menores que zα
2

y mayores que z1−α
2

son considerados significativos.

El valor de α es usualmente especificado como un porcentaje. El valor de α es igual
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Tabla 3.9: Interpretación de los diferentes ı́ndices que demuestran la bondad de ajuste en
diferentes modelos y situaciones

m≤12 12<m<30 m≥30 m<12 12<m<30 m≥30

c2 p-valor insignificante

Significativo

p-valores incluso

con buen ajuste

p-valor significativo

Insignificante valores 

p

incluso con buen 

ajuste

p-valor significativo p-valor significativo

CFI o TLI 0.97 o mayor 0.95 o mayor Por encima de 0.92 0.95 0 mayor
Por encima de 0.92 Por encima de 0.90

RNI
Podría no diagnosticar 

bien
0.95 o mayor Por encima de 0.92

0.95 o mayor, no 

usar con n>1000
Encima 0.92, no usar 

con n> 1000

Encima de 0.90, no 

usar con n>1000

SRMR
Sesgado hacia arriba,

usar otros

índices

0.08 o menos (con CFI 

de .95 o mayor)

Menos que 0.09 (con 

CFI arriba

0.92)

Sesgado hacia arriba, 

usar otros índices

0.08 o menos

(con CFI

arriba 0.92)

0.08 o menos (con 

CFI arriba 0.92)

RMSEA
Valores <0.08 con CFI 

=0 .97 o mas alto

Valores < 0.08 con

CFI de 0 .95 o más alto

Valores < 0.08 con CFI 

arriba 0.92

Valores < 0.07 con 

CFI de0 .97 o mas 

alto

Valores < 0.07 con 

CFI igual a  0.92 o 

más

Valores < 0.07 con 

CFI igual a 0 .90 o 

más

n<250
Índice

n>250

 Nota: m = número de variables observadas; n se aplica al número de observaciones por grupo al aplicar CFA a varios grupos al mismo tiempo. 

Fuente: Traducción de Multivariate Data Analysis Joseph F. Hair Jr. William C. Black Barry J. Babin Rolph
E. Anderson Seventh Edition p.584

al 5 % por defecto; esto significa que los valores de t mayores que 1.96 en valor

absoluto serán significativos (Otavalo & Rodrigo, 2016)

Por ejemplo, si se quisiera realizar las pruebas individuales de los parámetros de la

ecuación estructural 3.34, ¿cómo se haŕıa?

η1 = γ11ξ1 + γ12ξ2 + γ13ξ3 + ζ1 (3.34)

La ecuación 3.34 es una ecuación de regresión lineal múltiple, con η1 una variable

latente dependiente de tres variables latentes explicativas (ξ1, ξ2 y ξ3). Ahora, el

siguiente paso es determinar qué coeficientes de la regresión pueden ser cero y cuales

no. Para dar respuesta a esta pregunta se realizan pruebas de hipótesis separadas:

para ξ1, ξ2 y ξ3

Para ξ1 Para ξ2 Para ξ3

H0: γ11 = 0 H0: γ12 = 0 H0: γ13 = 0

Ha: γ11 6= 0 Ha: γ12 6= 0 Ha: γ13 6= 0

Si una γij = 0, implica que la variable latente ξj no tiene valor para influir alguna

variación de η1. Se debe probar la hipótesis con el nivel de significancia 0.05 y de

dos colas. El estad́ıstico de prueba es la distribución t de Student con n − (k + 1)
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grados de libertad, donde n es el número de observaciones muestrales y k el número

de variables latentes exógenas. De aqúı, se pueden probar las variables latentes

exógenas individualmente para determinar si los coeficientes de regresión difieren

de cero. La fórmula es:

t =
γ̂ij − 0

sγ̂ij
(3.35)

El coeficiente γ̂ij se refiere a cualquier de los coeficientes de la ecuación estructural,

y sγ̂ij , al error estándar de esa distribución de coeficientes de la ecuación estructural.

Se incluye el cero en la ecuación debido a que la hipótesis nula es γij = 0. Tanto

a γ̂ij como a sγ̂ij lo calcula el software estad́ıstico LISREL. El lector que quiera

profundizar sobre la significancia de los parámetros de las ecuaciones estructurales

puede revisar (Camacho & Lopez, 2017, p.27).

Cabe aclarar que la estad́ıstica de prueba para la estimación de los parámetros

individuales de las ecuaciones estructurales se denomina en el LISREL como el

estad́ıstico t, pero en muestras grandes en realidad el estad́ıstico es z.

Quinto paso: Reespecificación

Según Kline (2010), como cita Otavalo & Rodrigo (2016), generalmente a esta etapa

se llega cuando el ajuste del modelo es pobre, entonces lo que se hace es hacer cambios al

modelo inicial, pero teóricamente justificables. Lo que no se aconseja en la reespecificación

es dejarse llevar por consideraciones estad́ısticas, sino se debe guiarse por consideracio-

nes racionales. Finalmente, cualquier modelo reespecificado debe estar identificado; caso

contrario no seria posible estimar los parámetros del nuevo modelo.

Sexto paso: Reporte de resultados

Y finalmente el último paso consiste en describir con precisión y completamente el

análisis realizado.

El resumen de las etapas básicas del SEM se muestran en la figura 3.14
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Figura 3.14: Flujograma de las etapas básicas del SEM

1. Seleccionar medidas

4b. Interpretar las estimaciones

2. Especificar el modelo

5. Reespecificar el 
modelo

4a . ¿Es 
adecuado el 

ajuste del 
modelo?

3. ¿Está 
identificado el 

modelo?

6. Reportar los resultados

Si

No

Si

No

Fuente: (Otavalo & Rodrigo, 2016, p.41)
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Caṕıtulo 4

MARCO METODOLÓGICO

4.1. HIPÓTESIS

4.1.1. Hipótesis general

Existe relación entre la inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta vio-

lenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018.

4.1.2. Hipótesis espećıficos

a) Están asociadas la dimensión intrapersonal y las dimensiones de la conducta vio-

lenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Aya-

cucho 2018.

b) La dimensión interpersonal tiene asociación con las dimensiones de la conducta

violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos,

Ayacucho 2018.

c) Hay correspondencia entre la dimensión adaptabilidad y las dimensiones de la con-

ducta violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáti-

cos, Ayacucho 2018.

d) Existe conexión entre el manejo de estrés y las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018.
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e) El estado de ánimo tiene concordancia con las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho

2018.

4.2. Definición de variables de estudio

Dado que los conceptos de inteligencia emocional y la conducta violenta son conceptos

que no se puede medir directamente, sino que son explicados por un conjunto de variables

manifiestas. Entonces de ahora en adelante se llamará constructo a la variable.

Constructo 1: Inteligencia emocional

Constructo 2: Conducta violenta

4.2.1. Operacionalización de variables
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ió

n
co

m
p

le
ta

;
q
u

e
es

u
n

au
to

in
fo

rm
e

d
is

eñ
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ió

n
re

la
ci

on
al

p
u

ra
C

h
is

m
or

re
ar

,
tr

at
ar

co
n

in
d

if
er

en
ci

a
a

lo
s

d
em

ás
si

n
al

gu
n

a
ju

st
ifi

ca
ci

ón
4;

10
;

16
;

22

A
gr

es
ió
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ñ
ó
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4.3. Enfoque de investigación

Para Hernández Sampieri et al. (2014) dos son las corrientes que polarizan para en-

frentar problemas de investigación. Los enfoques cuantitativo y cualitativo que hasta

ahora han sido diseñadas por la humanidad para investigar y generar conocimientos. El

enfoque cuantitativo utiliza la recolección de datos para probar hipótesis con base en la

medición numérica y el análisis estad́ıstico, con el fin establecer pautas de comportamien-

to y probar teoŕıas, mientras que el enfoque cualitativo utiliza la recolección y análisis de

los datos para afinar las preguntas de investigación o revelar nuevas interrogantes en el

proceso de interpretación.

En el caso de la presente investigación, el enfoque de la investigación es cuantitativo,

ya que utilizaremos el recojo de datos y el análisis estad́ıstico para probar las hipótesis.

4.4. Nivel de investigación

La presente investigación es de nivel correlacional, es correlacional por que busca la

relación que existe entre los constructos inteligencia emocional y conductas violentas de

los estudiantes. Aśı sostiene (Hernández Sampieri et al., 2014).

4.5. Diseño de investigación

El diseño de investigación que se utilizó fue no experimental correlacional, ya que va

a permitir encontrar la relación entre la inteligencia emocional y las dimensiones de la

conducta violenta en los colegios emblemáticos de la ciudad de Ayacucho.

4.6. Universo, Población y muestra

Generalmente los términos población y universo en la mayoŕıa de las investigaciones

se consideran sinónimos. Pero aveces se dan distintos significados. Por ejemplo, Azoŕın

& Sánchez-Crespo (1986) afirman que la población (o universo) se refiere a “cualquier

colección finita o infinita de individuos o elementos”. Nótese que establecen el sinónimo

entre población y universo. Según esta definición cualquier grupo de individuos (perso-
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nas, animales o cosas) que puedan considerarse como una colección será, entonces, una

población (o universo). Sin embargo declaran que a veces se ha dado distinto significado

a los términos universo y población, indicando con el primero un conjunto de elementos,

individuos, unidades, seres y objetos, y con el segundo un conjunto de números obtenidos

midiendo o contando ciertos caracteres de los mismos.

De modo similar, Rustom (2012) sostiene que: el universo es el conjunto de indivi-

duos objeto de nuestro interés o estudio y la población es el conjunto de datos de una

caracteŕıstica medida en cada individuo del universo. Aśı, asociado a un mismo universo

se podrán tener varias poblaciones.

Bajo estas premisas, en la presente investigación se diferenciará el universo de la

población.

4.6.1. Universo

Los 5482 estudiantes de educación secundaria, varones y mujeres, con edades com-

prendidas de 11 a 18 años matriculados en los colegios emblemáticos de la ciudad de

Ayacucho año 2018.

4.6.2. Población

La inteligencia emocional y conductas violentas en los alumnos de educación secun-

daria, varones y mujeres, con edades comprendidas de 11 a 18 años matriculados en los

colegios emblemáticos de la ciudad de Ayacucho en el año 2018.

4.6.3. Muestra

Para determinar el tamaño de la muestra se tomó en cuenta las consideraciones de

Molina (2014), quien manifiesta que para realizar el análisis factorial o las ecuaciones es-

tructurales no se requiere una fórmula para el cálculo de tamaño de muestra. Asimismo,

las recomendaciones clásicas de un tamaño mı́nimo (N) y la proporción de personas por

ı́tem (N/p) no tendŕıan ninguna base sólida; pero si se quisiera la calidad de un test se

recomienda una muestra de tamaño por lo menos 200 (Lloret-Segura et al., 2014).
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Para la presente investigación se consideró 443 alumnos de educación secundaria ,

varones y mujeres, con edades comprendidas de 11 a 18 años matriculados en los colegios

emblemáticos de la ciudad de Ayacucho año 2018 que es más del doble del tamaño mı́nimo

recomendado por Lloret-Segura et al. (2014). La muestra fue seleccionada aplicando el

muestreo aleatorio estratificado con afijación proporcional que se detalla en la tabla 4.2

Tabla 4.2: Total de estudiantes matriculados en los colegios emblemáticos año 2018 y
tamaño de muestra por colegio

Institución educativa Estudiantes Matriculados Pocentaje Muestra
Mariscal Cáceres 3259 59 % 263
San Ramón 1198 22 % 97
Nuestra señora de las Mercedes 1025 19 % 83
Total 5482 100 % 443

Fuente: Elaboración propia a partir de la Estad́ıstica de la calidad educativa(ESCALE)

4.6.4. Unidad de análisis

Un alumno de 11 a 18 años de educación secundaria matriculado en uno de los Colegios

Emblemáticos de la ciudad de Ayacucho, año 2018.

4.7. Técnicas e Instrumentos de recolección de

datos

4.7.1. Técnica

Para la presente investigación la técnica que se utilizará es la encuesta.

4.7.2. Instrumentos

El instrumento para medir la inteligencia emocional fue EQ-i:YV Inventario del Co-

ciente Emocional versión joven elaborado por Bar- On & Parker (2000) en su versión

original citado en Gómez et al. (2014) y adaptado por Nelly Ugarriza Chávez y Liz Pa-

jares como Inventario de inteligencia emocional Bar-On ICE:NA, que es un instrumento

de autoinforme compuesta por 60 ı́tems que evalúa con cuatro escalas distribuidas en 5

dimensiones: Intrapersonal, Interpersonal, Adaptabilidad, Manejo de estrés y Estado de

ánimo en general.
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La ficha técnica del instrumento se muestra en la (Tabla 4.3).

Tabla 4.3: Ficha técnica del inventariado de inteligencia emocional Bar-On: ICE:NA

Nombre Original : EQ-i:YV Bar-On Emotional Quotient Inventory: Youth
Version

Autor : Reuven Bar-On y James Parker
Año de creación : 2000
Procedencia : Toronto, Canadá
Adaptación peruana : Nelly Ugarriza Chávez y Liz Pajares
Año de adaptación : 2005
Administración : Individual o colectiva
Formas : Completa (60 ı́tems) y Abreviada (30 ı́tems)
Duración : Sin ĺımite de tiempo (forma completa: 20 a 25 minutos,

aproximadamente y abreviada de 10 a 15 minutos).
Aplicación : Niños y adolescentes entre 7 y 18 años.
Significación : Evaluación de las habilidades emocionales y sociales.

Fuente: (Ugarriza & Pajares Del-Águila, 2005)

Debido a que la investigación se llevó a cabo con adolescentes de educación secundaria

de 11 y 18 años de edad, se utilizó la forma completa del instrumento Bar-On ICE: NA

de (60 ı́tems); que es una escala de tipo Likert de cuatro puntos, en la cual los evaluados

responden a cada ı́tem según las siguientes opciones de respuestas: “muy rara vez”, “rara

vez”, “a menudo” y “muy a menudo”. Más de 6 omisiones invalidarán la prueba(Ugarriza

& Pajares Del-Águila, 2005).

Cabe resaltar que el Bar-On ICE:NA, aparte de las cinco dimensiones (intrapersonal,

interpersonal, adaptabilidad, manejo de estrés y estado de ánimo en general) definido en

la (Tabla 4.1) proporciona una escala más, llamado “impresión positiva” de seis ı́tems (8;

18; 27; 33; 42 y 52) para identificar a los que intentan crear una imagen exageradamente

favorable de śı misma (Gómez et al., 2014, p.32). Asimismo, el Bar-On ICE:NA contiene

un ı́ndice de inconsistencia, diseñado para detectar el estilo de respuesta discrepante con-

formado por 10 pares de ı́tems altamente correlacionados que tienen un contenido similar,

que pueden ser utilizados para verificar respuestas inconsistentes. Los 10 pares de ı́tems

del BarOn ICE: NA que fueron utilizados para este ı́ndice son (56 y 60; 3 y 11; 7 y 31; 30

y 22; 17 y 43; 20 y 51; 26 y 35; 38 y 48; 40 y 47; 55 y 59). Un puntaje de 10 o mayor debe

ser tratado como at́ıpico en términos de respuestas consistentes, aśı sostiene Ugarriza &

Pajares Del-Águila (2005).
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El instrumento para medir la violencia escolar fue “La escala de conducta violenta

en la escuela” elaborado por Little et al. (2003) y adaptado al español por el Equipo

LISIS citado en (Molero et al., 2017). La ficha técnica del instrumento se muestra en

la (Tabla 4.4). Los ı́tems de la Escala de conducta violenta evalúan, con un rango de

Tabla 4.4: Ficha técnica de la escala de conducta violenta en la escuela

Nombre : Escala de conducta violenta en la escuela
Autor : Little, Henrich, Jones y Hawley
Año de creación : 2003
Adaptación : Equipo LISIS
Número de ı́tems : 25
Tiempo de aplicación : 8 a 10 minutos
Aplicación : A partir de los 11 años

Fuente: (GRUPO LISIS, 2016)

respuesta de 1 a 4 (nunca, pocas veces, muchas veces, y siempre), en seis dimensiones

(Agresión manifiesta pura, agresión manifiesta reactiva, agresión manifiesta instrumental,

agresión relacional pura, agresión relacional reactiva y agresión relacional instrumental)

. Los ı́tems que corresponden a cada dimensión se mostró en la (Tabla 4.1)

4.8. Criterios de inclusión

Los criterios de inclusión son los siguientes:

Alumnos de ambos sexos matriculados del primero a quinto del nivel secundario en

los colegios emblemáticos de la ciudad de Ayacucho.

Alumnos de 11 a 18 años.

4.9. Criterios de exclusión

Se excluyeron aquellos alumnos que no hayan contestado por lo menos 6 ı́tems y

aquellos alumnos que tengan un ı́ndice de inconsistencia de por lo menos 10 puntos.

4.10. Métodos de análisis de datos

El procesamiento de datos se realizó con el Software Estad́ıstico Factor.10.10.01 para

la etapa de selección de medida y mientras que para el análisis factorial confirmatorio y
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ecuaciones estructurales de hizo con LISREL 8.80.
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Caṕıtulo 5

RESULTADOS

5.1. Introducción

Dos son los constructos que vamos a relacionar: Inteligencia emocional y conductas

violentas. Pero antes de aplicar directamente las ecuaciones estructurales, es necesario

verificar si los constructos de la inteligencia emocional y conductas violentas son como

las que definen la teoŕıa. Para verificar se empleó el análisis factorial exploratorio que se

detalla en el primer paso (selección de medidas) de las ecuaciones estructurales.

5.2. Selección de medidas

5.2.1. Análisis factorial del inventario de inteligencia emocional

Bar-On ICE:NA

Antes de realizar el Análisis factorial a los ı́tems del inventario de inteligencia emo-

cional Bar-On ICE:NA, las preguntas con ı́tems negativos se ha invertido para evitar

confusión en la interpretación del resultado final.

A continuación se verifica la viabilidad para aplicar el análisis factorial al conjunto de

ı́tems del constructo inteligencia emocional.

1. Viabilidad de aplicar el análisis factorial a los ı́tems del inventariado de

inteligencia emocional Bar-On ICE:NA
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El total de items del constructo inteligencia emocional fue 60, de los cuales no se

tomó en cuenta los ı́tems: 8, 18, 27, 33, 42 y 52 por ser ı́tems de impresión positiva,

creado por el autor para determinar el grado en que los sujetos responden al azar

sus respuestas (Bar-On, 2006).

Puesto que los ı́tems de inteligencia emocional tienen menos 5 categoŕıas de res-

puesta entonces no es necesario probar la normalidad inferencial de los ı́tems; pues

Lloret-Segura et al. (2014) afirma que si los ı́tems tiene menos de 5 categoŕıas de

respuesta, el análisis factorial se debe ejecutar como corresponde en su naturaleza

ordinal, empleando la matriz de correlación policórica como matriz de entrada.

Una vez decidido, que matriz ha de ser la matriz de entrada para ejecutar el análisis

factorial, el siguiente paso es, asegurarse de que las correlaciones policóricas entre

los ı́tems del constructo inteligencia emocional sea por lo menos 0.30. Y como se

puede observar en el Anexo No 04, no todas las correlaciones fueron inferiores a

0.30. Por lo que se justificaŕıa la ejecución del análisis factorial. Pero esto no es

tan seguro, debido al problema de visualización de los elementos de la matriz de

correlación policórica.

Asimismo, la gran mayoŕıa de los elementos de la matriz de correlación parcial fue

cercana a cero, por lo que seŕıa viable seguir con el análisis factorial (Anexo No

05). Pero las pruebas estad́ısticas de mayor precisión para verificar si los ı́tems de

la inteligencia emocional correlacionan significativamente son: la prueba bondad de

ajuste de KMO y la prueba de adecuación esfericidad de Bartlett. Los resultados

de estas dos pruebas se muestra en la tabla 5.1.

Tabla 5.1: Adecuación de la matriz de correlación polychoric

Determinante de la matriz polychoric < .000001
Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 0.80168
La estad́ıstica de Bartlett 4871.9
df 1431
P − valor < .001

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por el Inventario de Inteligencia Emocional Bar-On
ICE:NA

Como se puede observar en la Tabla 5.1, la Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

arrojó un valor de 0.80168, que fue bueno para la realización de análisis factorial.
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También, el test de esfericidad de Barlett fue significatico al nivel especificado de .05

χ2(1431, N = 443) = 4871.9; p < .001, mostrando un nivel de correlación suficiente

entre los ı́tems para el empleo del análisis factorial. Asimismo, el determinante de

la matriz de correlación policórica fue diferente a la unidad (próximo a cero), por

lo que los ı́tems estuvieron correlacionados y por tanto, fue viable la ejecución del

análisis factorial.

Otra medida para cuantificar el grado de correlación entre las variables es la medida

de suficiencia de muestreo (MSAj) pero para cada variable, los resultados de esta

prueba de acuerdo a las pautas interpretativas del ı́ndice (MSAj) tabla 3.2, mostró

que los ı́tems 6 y 49 no correlacionan con ninguno de los ı́tems, por lo que se decidió

eliminar (Anexo No 06).

2. Cálculo del número de factores a ser extráıdos, métodos de extracción y

rotación de factores

Concerniente al número de factores a ser extráıdos, se tomó el criterio a priori,

pues ya se sabe que el Inventario de Inteligencia Emocional Bar-On ICE:NA posee

cinco factores. En cuanto al método de extracción se aplicó Mı́nimos Cuadrados no

Ponderados (ULS), pues como citan Morata-Ramı́rez et al. (2015) y Lloret-Segura

et al. (2014) , este método seŕıa el más recomendado cuando se ejecuta el análisis

factorial a partir de la matriz de correlación policórica. Asimismo funcionaŕıa muy

bien cuando se trabaja con muestras pequeñas y cuando el número de variables es

muy elevado.

En cuanto al método de rotación se aplicó la rotación oblicua promin, que según

Lorenzo-Seva (1999) seŕıa un método mucho más afinado en comparación a otros

métodos, y que además como cita Ferrando & Anguiano-Carrasco (2010), se ha

considerado que los constructos psicológicos de alguna forma están relacionados, lo

contrario, seŕıa imponer artificialmente una solución que no es correcta.

Asimismo, para la asignación de los ı́tems a cada factor se tomó en cuenta las re-

comendaciones de Hair et al. (1999) que propone que las cargas de la matriz de

configuración deben ser el foco de interpretación.
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En el proceso de asignación de los ı́tems a sus factores correspondientes (en esta

tesis no se muestran los resultados del análisis factorial inicial, ni las iteraciones

intermedias, sino directamente los resultados del análisis factorial final, esto para

evitar confusiones); también se eliminaron los ı́tems 11, 28, 39, 41, y 53 pues no

tuvieron un peso factorial importantes en ninguno de los factores (λ < 0.30); y,

además las comunalidades de estos ı́tems no han alcanzado niveles aceptables de

explicación recomendado por (Hair et al., 1999); quedando finalmente 47 ı́tems. La

tabla 5.2 muestra la estructura factorial final de la escala.

Tabla 5.2: Saturaciones factoriales del Inventariado de Inteligencia Emocional Bar-On
ICE:NA

Item I II III IV V h2

43 (INTRA) Para mı́ es fácil decirles a las personas
cómo me siento.

0.810 0.063 -0.002 -0.005 -0.021 0.645

17 (INTRA) Puedo hablar fácilmente sobre mis sen-
timientos.

0.740 0.067 0.014 0.052 0.015 0.580

31 (INTRA) Puedo fácilmente describir mis senti-
mientos.

0.629 -0.023 -0.079 0.192 0.005 0.472

7 (INTRA) Es fácil decirle a la gente cómo me sien-
to.

0.488 -0.103 0.018 -0.049 0.037 0.257

35 (ME) Me molesto fácilmente. 0.037 0.754 -0.068 0.052 -0.001 0.558
15 (ME) Me molesto demasiado de cualquier co-

sa.
0.044 0.618 0.007 -0.025 0.103 0.376

26 (ME) Tengo mal genio. 0.001 0.531 -0.047 0.066 -0.068 0.290
54 (ME) Me disgusto fácilmente. -0.069 0.519 0.001 0.107 -0.066 0.280
46 (ME) Cuando estoy molesto (a) con alguien,

me siento molesto (a) por mucho tiem-
po.

-0.075 0.497 0.065 0.082 -0.085 0.272

21 (ME) Peleo con la gente. 0.159 0.483 -0.016 -0.040 -0.030 0.262
58 (ME) Cuando me molesto actúo sin pensar. -0.009 0.471 0.091 -0.054 -0.089 0.263
3 (ME) Puedo mantener la calma cuando estoy

molesto.
0.051 0.447 0.123 0.146 -0.112 0.239

5 (INTER) Me importa lo que les sucede a las per-
sonas.

0.015 -0.065 0.662 -0.086 -0.108 0.372

55 (INTER) Puedo darme cuenta cuando mi amigo
se siente triste.

-0.044 0.077 0.605 -0.002 0.081 0.405

45 (INTER) Me siento mal cuando las personas son
heridas en sus sentimientos.

-0.014 -0.050 0.592 0.099 -0.050 0.380

59 (INTER) Sé cuándo la gente está molesta aun
cuando no dicen nada.

-0.084 0.120 0.570 0.102 -0.092 0.355

10 (INTER) Sé cómo se sienten las personas. 0.053 -0.046 0.568 0.106 -0.233 0.321
36 (INTER) Me agrada hacer cosas para los demás. 0.002 0.111 0.506 -0.106 0.132 0.293
51 (INTER) Me agradan mis amigos. -0.051 -0.030 0.483 -0.169 0.405 0.423
20 (INTER) Tener amigos es importante. 0.144 0.000 0.441 -0.218 0.310 0.350
2 (INTER) Soy muy bueno (a) para comprender

cómo la gente se siente.
0.086 -0.085 0.421 0.207 -0.102 0.274

24 (INTER) Intento no herir los sentimientos de las
personas.

-0.040 -0.042 0.377 0.188 -0.046 0.209

14 (INTER) Soy capaz de respetar a los demás. -0.123 -0.129 0.306 0.151 0.183 0.257
30 (ADAPT) Puedo dar buenas respuestas a pregun-

tas dif́ıciles.
0.086 0.016 -0.050 0.729 -0.108 0.470

48 (ADAPT) Soy bueno (a) resolviendo problemas. 0.039 0.080 -0.048 0.692 0.070 0.508
22 (ADAPT) Puedo comprender preguntas dif́ıciles. 0.155 -0.063 -0.060 0.687 -0.046 0.498
34 (ADAPT) Puedo tener muchas maneras de respon-

der una pregunta dif́ıcil, cuando yo quie-
ro.

-0.068 0.053 0.065 0.636 -0.013 0.408

38 (ADAPT) Puedo usar fácilmente diferentes modos
de resolver los problemas.

-0.008 -0.043 0.027 0.566 0.131 0.433

44 (ADAPT) Cuando respondo preguntas dif́ıciles tra-
to de pensar en muchas soluciones.

0.011 0.005 0.190 0.523 0.037 0.412

12 (ADAPT) Intento usar diferentes formas de res-
ponder las preguntas dif́ıciles.

-0.034 -0.118 0.261 0.444 -0.129 0.304

57 (ADAPT) Aun cuando las cosas sean dif́ıciles, no
me doy por vencido.

-0.074 0.045 0.060 0.417 0.135 0.254

25 (ADAPT) No me doy por vencido (a) ante un pro-
blema hasta que lo resuelvo.

-0.077 0.162 0.125 0.374 0.236 0.329

16 (ADAPT) Es fácil para mı́ comprender las cosas
nuevas.

0.124 -0.042 0.019 0.348 0.041 0.189

13 (EA) Pienso que las cosas que hago salen bien. 0.102 0.010 -0.139 0.330 0.312 0.302
60 (EA) Me gusta la forma como me veo. -0.105 0.014 -0.199 0.103 0.776 0.565
56 (EA) Me gusta mi cuerpo. -0.143 0.013 -0.093 0.116 0.765 0.581
40 (EA) Me siento bien conmigo mismo (a). -0.039 0.004 -0.060 0.092 0.762 0.607
47 (EA) Me siento feliz con la clase de persona

que soy.
0.003 0.007 -0.035 0.144 0.670 0.546

4 (EA) Soy feliz. 0.040 -0.009 0.028 -0.054 0.657 0.432
32 (EA) Sé cómo divertirme. 0.148 0.061 0.229 -0.121 0.615 0.524
9 (EA) Me siento seguro (a) de mı́ mismo (a). -0.016 -0.053 -0.081 0.165 0.593 0.449
23 (EA) Me agrada sonréır. 0.072 -0.047 0.178 -0.188 0.575 0.375
50 (EA) Me divierte las cosas que hago. 0.061 0.063 0.175 -0.078 0.545 0.368
1 (EA) Me gusta divertirme. 0.080 0.114 0.205 -0.235 0.448 0.252
29 (EA) Sé que las cosas saldrán bien. 0.054 -0.013 0.054 0.325 0.429 0.490
37 (EA) No me siento muy feliz. -0.086 0.177 0.182 0.059 0.429 0.231
19 (EA) Espero lo mejor. -0.027 -0.047 0.162 0.197 0.337 0.307

Continua en la siguiente página
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Item I II III IV V h2

Valores propios 9.72 3.53 2.86 2.58 2.20
Varianza explicada 20.69 % 7.59 % 6.09 % 5.48 % 4.68 %

Nota: al lado de cada ı́tem entre paréntesis aparece el constructo a la que pertenece el ı́tem según Bar-On y Parker(2000). Las
abreviaturas hacen referencia a INTRA = Intrapersonal; ME = Manejo del Estrés; INTER= Interpersonal;ADAPT =Adaptabilidad;
EA = Estado de ánimo

La Tabla 5.2 muestra los cinco factores, que explicó en su conjunto el 44.53 %

de la varianza de los ı́tems. El factor I corresponde a la dimensión Intrapersonal,

con un valor propio de 9.72 explicó 20.69 % de la varianza total por medio de 4

ı́tems, cuyas cargas factoriales fueron de 0.488 a 0.810. También, el factor II que

corresponde a la dimensión Manejo de Estrés, con un valor propio de 3.53 explicó

el 7.59 % de la varianza total por medio de 8 ı́tems, cuyas cargas factoriales fueron

de 0.447 a 0.754. El factor III correspondiente a la dimensión Interpersonal, con un

valor propio de 2.86 explicó el 6.09 % de la varianza total con 11 ı́tems, con carga

factorial mı́nimo 0.306 y máximo de 0.662. Asimismo el factor IV correspondiente

a la dimensión Adaptabilidad con un valor propio de 2.58 explicó el 5.48 % de la

varianza total con 11 ı́tems y cargas factoriales desde 0.330 a 0.729. Finalmente el

factor V correspondiente a la dimensión Estado de ánimo, con un valor propio de

2.20 que explicó el 4.69 % de la varianza total con 14 ı́tems y cargas factoriales desde

0.337 a 0.776. Asimismo, las comunalidades de los ı́tems en su gran mayoŕıa osciló

entre 0.200 y 0.650, lo que implica que alcanza niveles aceptables de explicación.

Para verificar el empleo de rotación oblicua se calculó la matriz de correlación entre

los factores de inteligencia emocional como se muestra en la tabla 5.3

Tabla 5.3: Matriz de correlación entre factores de inteligencia emocional

Intrapersonal Manejo
de estrés

Adaptabilidad Estado de
ánimo

Interpersonal

Intrapersonal 1.000
Manejo de estrés 0.029 1.000
Adaptabilidad 0.229 0.145 1.000
Estado de ánimo 0.317 0.176 0.495 1.000
Interpersonal 0.162 0.039 0.375 0.350 1.000

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por el Inventario de Inteligencia Emocional Bar-On
ICE:NA

La tabla 5.3 muestra las correlaciones entre los factores, en la que las correlaciones

con negrita exceden a 0.20 recomendado por Lloret-Segura et al. (2014) para aplicar

la rotación oblicua. Por lo tanto, la rotación oblicua está justificado para determinar

la estructura factorial del inventariado inteligencia emocional Bar-On ICE:NA.
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3. Fiabilidad del instrumento: “Inventariado de Inteligencia Emocional Bar-

On ICE: NA”

Flora y Curran (2004) citado por Oliden & Zumbo (2008), sostienen que si los

datos son de escala ordinal, la consistencia interna de un conjunto de datos debe

ser estimado sobre la matriz de correlación policórica, y en lugar de Alpha de

Cronbach, recomienda el coeficiente de Alpha Ordinal. Asimismo, para el cálculo

de alpha ordinal se siguió las recomendaciones de Lara & Rodŕıguez (2014); quien

sostiene que el alfa ordinal se debe calcular a partir de los coeficientes de la matriz

estructura, cuando se emplee la rotación oblicua. Los resultados de alpha ordinal

se detallan en la Tabla 5.4

Tabla 5.4: Fiabilidad del instrumento

Dimensión Alfa ordinal
Manejo de estrés 0.768
Adaptabilidad 0.841
Estado de ánimo 0.888
Interpersonal 0.808
Intrapersonal 0.770

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por el Inventario de Inteligencia Emocional
Bar-On ICE:NA

Como se apreciar el la Tabla 5.4, los coeficientes de Alpha Ordinal de todas las

dimensiones de la inteligencia emocional fueron buenas (mayores que 0.70).

Para fines ilustrativos de análisis factorial confirmatorio posterior y las ecuaciones estruc-

turales, los ı́tems se codificó de acuerdo a la variable observada de mayor a menor carga

factorial en cada constructo, como se muestra en la tabla 5.5. Por ejemplo, de acuerdo a

la tabla 5.2; el ı́tem 43 tuvo la mayor carga factorial en la dimensión intrapersonal por lo

que se codificó con X1.

Tabla 5.5: Codificación de los ı́tems del inventariado emocional Bar-On ICE
después de haber aplicado el análisis factorial final

Ítem Pregunta Clave
43 (INTRA) Para mı́ es fácil decirles a las personas cómo me siento. X1
17 (INTRA) Puedo hablar fácilmente sobre mis sentimientos. X2
31 (INTRA) Puedo fácilmente describir mis sentimientos. X3
7 (INTRA) Es fácil decirle a la gente cómo me siento. X4
35 (ME) Me molesto fácilmente. X5
15 (ME) Me molesto demasiado de cualquier cosa. X6
26 (ME) Tengo mal genio. X7
54 (ME) Me disgusto fácilmente. X8
46 (ME) Cuando estoy molesto (a) con alguien, me siento molesto (a)

por mucho tiempo.
X9

21 (ME) Peleo con la gente. X10
58 (ME) Cuando me molesto actúo sin pensar. X11

Continúa en la página siguiente
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Ítem Pregunta Clave
3 (ME) Puedo mantener la calma cuando estoy molesto. X12
5 (INTER) Me importa lo que les sucede a las personas. X13
55 (INTER) Puedo darme cuenta cuando mi amigo se siente triste. X14
45 (INTER) Me siento mal cuando las personas son heridas en sus senti-

mientos.
X15

59 (INTER) Sé cuándo la gente está molesta aun cuando no dicen nada. X16
10 (INTER) Sé cómo se sienten las personas. X17
36 (INTER) Me agrada hacer cosas para los demás. X18
51 (INTER) Me agradan mis amigos. X19
20 (INTER) Tener amigos es importante. X20
2 (INTER) Soy muy bueno (a) para comprender cómo la gente se siente. X21
24 (INTER) Intento no herir los sentimientos de las personas. X22
14 (INTER) Soy capaz de respetar a los demás.
30 (ADAPT) Puedo dar buenas respuestas a preguntas dif́ıciles. X23
48 (ADAPT) Soy bueno (a) resolviendo problemas. X24
22 (ADAPT) Puedo comprender preguntas dif́ıciles. X25
34 (ADAPT) Puedo tener muchas maneras de responder una pregunta

dif́ıcil, cuando yo quiero.
X26

38 (ADAPT) Puedo usar fácilmente diferentes modos de resolver los proble-
mas.

X28

44 (ADAPT) Cuando respondo preguntas dif́ıciles trato de pensar en mu-
chas soluciones.

X29

12 (ADAPT) Intento usar diferentes formas de responder las preguntas
dif́ıciles.

X30

57 (ADAPT) Aun cuando las cosas sean dif́ıciles, no me doy por vencido. X31
25 (ADAPT) No me doy por vencido (a) ante un problema hasta que lo

resuelvo.
X32

16 (ADAPT) Es fácil para mı́ comprender las cosas nuevas. X33
13 (EA) Pienso que las cosas que hago salen bien. X34
60 (EA) Me gusta la forma como me veo. X35
56 (EA) Me gusta mi cuerpo. X36
40 (EA) Me siento bien conmigo mismo (a). X37
47 (EA) Me siento feliz con la clase de persona que soy. X38
4 (EA) Soy feliz. X39
32 (EA) Sé cómo divertirme. X40
9 (EA) Me siento seguro (a) de mı́ mismo (a). X41
23 (EA) Me agrada sonréır. X42
50 (EA) Me divierte las cosas que hago. X43
1 (EA) Me gusta divertirme. X44
29 (EA) Sé que las cosas saldrán bien. X45
37 (EA) No me siento muy feliz. X46
19 (EA) Espero lo mejor. X47
Fuente: Elaboración propia
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Los resultado del análisis factorial confirmatorio del inventariado emocional Bar-On:

ICE se muestran en la figura 5.1 y tabla 5.6. La estimación de los diferentes ı́ndices se ha

calculado por el método de mı́nimos cuadrados ponderados en diagonal (DWLS)

Figura 5.1: Modelo de medida del inventariado de inteligencia emocional Bar-On:ICE:NA

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 5.6: Estad́ısticos de bondad de ajuste del modelo AFC del inventariado Bar-On

ICE:NA

Medidas de calidad de ajuste Valor

Degrees of Freedom 1024

Satorra-Bentler Scaled Chi-Square 1917.08 (p < .001)

Ratio χ2

df
1.87

Comparative Fit Index (CFI) 0.96

Root Mean Square Residual (RMR) 0.07

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0.044

Parsimony Goodness of Fit Index (PGFI) 0.85

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por el Inventario de Inteligencia Emocional Bar-On

ICE:NA

En la tabla 5.6, al nivel de especificación .05, χ2(1024, N = 443) = 1917.08, p < .001,

lo que sugeriŕıa rechazar de que el modelo es bueno. Sin embargo, debido a que el valor de

χ2 es afectado por: la no normalidad de los datos, tamaño de correlación entre los ı́tems

y por el tamaño muestral. Un mejor indicador según Molina (2014) seŕıa el ratio χ2

df
que,

como se puede observar arrojó un valor de 1.87, lo que indica que el modelo tiene un muy

buen ajuste. Concerniente a las medidas de ajuste absoluto como: residuo cuadrático

medio (SRMR) y el error de aproximación cuadrático medio (RMSEA) cuyos valores

0.07 y 0.044 se encuentran dentro de los ĺımites de un ajuste aceptable; igualmente el

ı́ndice de ajuste comparado (CFI) arrojó un valor de 0.96 lo cual indica un buen ajuste;

y, finalmente el ı́ndice de indice de calidad de ajuste parsimonia (PGFI) con un valor

0.85, también indica un ajuste aceptable. Por lo tanto, la evidencia de validez basada

en la estructura interna del inventariado emocional Bar-On ICE:NA fue estad́ısticamente

aceptable.

5.2.2. Analisis factorial de la escala de conducta violenta en la

escuela

Antes del análisis factorial exploratorio, es necesario realizar una serie de pruebas que

nos indique si es pertinente o no, desde el punto de vista estad́ıstico realizar el análisis

factorial.
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1. Viabilidad de aplicar el análisis factorial a los ı́tems de la escala de con-

ducta violenta en la escuela.

Como cada ı́tem de la escala de conducta violenta tiene menos de cinco alternativas,

no hay necesidad de verificar la normalidad inferencial de cada ı́tem, Por consiguien-

te, se ejecutó el análisis factorial a partir de la matriz de correlación policórica como

sostiene (Muthén & Kaplan, 1985).

Una vez decidido, que matriz ha de ser la matriz de entrada para ejecutar el análisis

factorial, el siguiente paso es, asegurarse de que las correlaciones policóricas entre

los ı́tems de la escala de conducta violenta sea por lo menos 0.30. Y como se puede

observar en el Anexo No 07, la gran mayoŕıa de las correlaciones entre los ı́tems

fueron superiores a 0.30. Por lo que se justificaŕıa la ejecución del análisis factorial.

Igualmente los elementos de correlación parcial en su gran mayoŕıa fueron cercanos

a cero (Anexo 8).

Una manera más formal de ver si es pertinente realizar el análisis factorial es con las

pruebas de adecuación de esfericidad de Bartlett y la bondad de ajuste de Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO) que se muestran en la Tabla 5.7.

Tabla 5.7: Adecuación de la matriz de correlación polychoric de la escala de conducta

violenta

Determinante de la matriz polychoric < 0.000001

Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 0.92378

La estad́ıstica de Bartlett 4983.2

df 300

P − valor < .001

Fuente: Elaboración propia basado en los datos generados de la escala conducta violenta a partir de la matriz

de correlación policórica

Como se puede observar en la tabla 5.7:

i La prueba KMO arrojó un valor 0.92378, siendo un coeficiente adecuado para

realizar el análisis factorial.
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ii Prueba de test de esfericidad de Bartlett al nivel de especificación (α = 5 %)

fue significativo χ2(300, N = 443) = 4983.2, p < .001, mostrando un nivel de

correlación suficiente entre los ı́tems para el empleo del análisis factorial.

iii Finalmente el determinante de la matriz de correlación policórica fue próximo

a cero, por lo que los ı́tems están correlacionados.

Luego, los resultados de las pruebas de la Tabla 5.7 evidencian que las correlaciones

entre las variables es fuerte, por consiguiente se procede a realizar el análisis factorial

exploratorio de los datos.

Pero una última medida para cuantificar el grado de correlación entre las variables es

la medida de suficiencia de muestreo (MSAj) pero para cada variable, los resultados

de esta prueba de acuerdo a las pautas interpretativas del ı́ndice (MSAj) tabla 3.2,

mostró que todos los ı́tems correlacionan sobresalientemente con el resto de los ı́tems

(Anexo No 09). Resultado que también justifica la ejecución de análisis factorial.

2. Cálculo del número de factores a ser extráıdos, métodos de extracción y

rotación de factores.

Si la teoŕıa fuese cierta, los 25 ı́tems colapsaŕıan en seis factores, pero un análisis

factorial previo demuestra que esto no es cierto y puesto que el objetivo del análisis

no fue validar ni criticar la escala de conducta violenta, entonces para la extracción

del número de factores se empleó la implementación óptima del análisis paralelo

(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). Ver tabla 5.8

Como se puede observar en la tabla 5.8, considerando la media del porcentaje de

varianzas aleatorios, se extraeŕıan dos factores; pues los porcentajes de varianza

explicada de los datos reales superan a los porcentejes de varianza explicada de los

datos aleatorios hasta el factor dos. Pero considerando el P95 del porcentaje va-

rianzas explicadas sólo se extraeŕıa un factor; pues solamente el primer porcentaje

de varianzas explicadas de los datos reales supera al P95 de porcenteje de varianzas

aleatorios. Se tomó la primera opción, pues según la teoŕıa; la escala de conduc-

ta violenta posee seis dimensiones y no seŕıa adecuado extraer un solo factor. En

cuanto al método de extracción se aplicó mı́nimos cuadrados no ponderados (ULS)

y la rotación oblicua promin.
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Tabla 5.8: Análisis paralelo según (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011)

Ítem Porcentaje de va-
rianzas emṕıricos

Media de porcenta-
je de varianzas alea-
torios

P95 de porcentaje
de varianzas aleato-
rios

1 54.4315 8.3018 9.0717
2 7.7283 7.6713 8.2676
3 5.6956 7.1787 7.6570
4 3.9949 6.7480 7.1567
5 3.4783 6.3834 6.7335
6 2.9552 6.0412 6.3858
7 2.7452 5.7285 6.0512
8 2.6242 5.4051 5.7040
9 2.2596 5.1079 5.3677
10 2.1482 4.8185 5.0673
11 1.8170 4.5335 4.7797
12 1.7138 4.2518 4.5244
13 1.4277 3.9685 4.2170
14 1.2119 3.6802 3.9329
15 1.1478 3.3985 3.6600
16 1.0162 3.1152 3.3917
17 0.8826 2.8195 3.1307
18 0.7189 2.5095 2.8478
19 0.5965 2.2140 2.5996
20 0.4785 1.9074 2.2946
21 0.4481 1.5944 1.9842
22 0.2587 1.2482 1.6404
23 0.1745 0.8797 1.2674
24 0.0469 0.4954 0.8663

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos Escala de conductas violentas en la escuela

Asimismo, para la asignación de los ı́tems a cada factor se tomó en cuenta las cargas

de la matriz de configuración, que en este caso todos superan a 0.30. Las comunali-

dades de los ı́tems en su gran mayoŕıa osciló entre 0.200 y 0.825, lo que implica que

alcanza niveles aceptables de explicación, excepto el ı́tem 2, que fue explicado solo

el 9.9 % de su variabilidad por los dos factores. Se pudo haber eliminado el ı́tem 2

pero obtuvo una contribución única de 0.344 (mayor que 0.30) en el factor I (Agre-

sión relacional)y como recomienda Hair et al. (1999) no se eliminó. Los resultados

de la extracción factorial de la escala de conducta violenta se muestra en la tabla 5.9

Tabla 5.9: Estructura factorial de los ı́tems de la escala de conducta violenta en la escuela

Item I II h2

5 (ARR) Si alguien me enfada o me hace daño, digo a mis amigos que no se
relacionen con esa persona

1.095 -0.457 0.600

4 (ARP) Soy una persona que dice a sus amigos/as que no se relacionen o salgan
con otros/as

0.852 -0.297 0.406

6 (ARI) Para conseguir lo que quiero digo a mis amigos/as que no se relacionen
o salgan con otros/as

0.841 -0.099 0.583

12 (ARI) Para conseguir lo que quiero, no dejo que algunas personas formen parte
de mi grupo de amigos/as

0.720 -0.052 0.461

18 (ARI) Para conseguir lo que quiero, trato con indiferencia o dejo de hablar con
algunas personas

0.649 0.091 0.525

22 (ARP) Soy una persona que no deja a los demás que entren en su grupo de
amigos/as

0.578 0.202 0.564

17 (ARR) Cuando alguien me enfada, le trato con indiferencia o dejo de hablarle 0.519 0.111 0.376
16 (ARP) Soy una persona que trata con indiferencia a los demás o deja de hablar

con ellos
0.472 0.273 0.505

2 (ARR) Si alguien me hace daño o me hiere, no dejo que esa persona forme parte
de mi grupo de amigos/as

0.344 -0.038 0.099

7 (AMP) Soy una persona que pega, da patadas y puñetazos a los demás -0.254 0.981 0.625
14 (AMR) Cuando alguien me enfada, le pego, le pataleo o le doy puñetazos -0.163 0.968 0.709
9 (AMI) Pego, doy patadas o puñetazos para conseguir lo que quiero -0.109 0.957 0.759

Continua en la siguiente página
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Item I II h2

11 (AMR) Cuando alguien me hace daño o me hiere, le pego -0.189 0.904 0.576
8 (AMR) Cuando alguien me amenaza, yo le amenazo también -0.149 0.838 0.523
13 (AMP) Soy una persona que dice cosas malas y negativas a los demás (insultos) -0.158 0.835 0.510
21 (AMI) Para conseguir lo que quiero, digo cosas malas y negativas a los demás

(insultos)
0.064 0.804 0.733

25 (AMI) Para conseguir lo que quiero, hago daño o hiero a los demás 0.145 0.786 0.823
20 (AMR) Cuando alguien consigue enfadarme, le hago daño o le hiero 0.040 0.770 0.643
15 (AMI) Para conseguir lo que quiero, desprecio a los demás 0.129 0.725 0.693
1 (AMP) Soy una persona que se pelea con los demás -0.239 0.700 0.277
24 (ARI) Para conseguir lo que quiero, chismorreo o cuento rumores sobre los

demás
0.182 0.690 0.712

23 (ARR) Cuando alguien me enfada, chismorreo o cuento rumores sobre esa per-
sona

0.244 0.570 0.609

19 (AMP) Soy una persona que desprecia a los demás 0.252 0.567 0.615
3 (AMI) Amenazo a otros/as para conseguir lo que quiero 0.235 0.484 0.473
10 (ARP) Soy una persona que chismorrea y cuenta rumores de los demás 0.316 0.408 0.475
Valor propio 12.87 1.87
Varianza explicada 51.50 % 7.48 %

Nota: al lado de cada ı́tem entre paréntesis aparece el constructo a la que pertenece el ı́tem según GRUPO LISIS (2016). Las
abreviaturas hacen referencia a ARP = Agresión relacional pura; ARR = Agresión relacional reactiva; ARI= Agresión relacional
instrumental; AMP =Agresión manifiesta pura; AMR = Agresión manifiesta reactiva; AMI=Agresión manifiesta instrumental.

La Tabla 5.9 muestra los dos factores, que explican en su conjunto 58.98 % de la va-

rianza de los ı́tems. El factor I corresponde a Agresión relacional con un valor propio

de 12.87 explicó el 51.50 % de la varianza total por medio de 9 ı́tems, cuyas cargas

factoriales fueron de 0.344 a 1.095. De acuerdo a la teoŕıa en el factor I (Agresión

relacional) colapsaŕıan 12 ı́tems, pero esto no fue aśı, pues como se puede observar

en la tabla 5.9 los ı́tms 10, 23 y 24 que en teoŕıa pertenećıan al factor I, cargó en el

factor II (Agresión manifiesta). El factor II corresponde a Agresión manifiesta con

un valor propio de 1.87 explicó el 7.48 % de la varianza total por medio de 16 ı́tem,

cuyas cargas factoriales fueron de 0.408 a 0.981. También, según la teoŕıa, al factor

II (Agresión manifiesta) perteneseŕıan 13 ı́tems, pero con los datos recabados han

logrado pertenecer 16 ı́tems.

Por otro lado, la rotación oblicua se justifica, pues la correlación entre los factores

fue 0.808 (tabla 5.10)

Tabla 5.10: Matriz de correlación entre factores conducta violenta

Agresión relacional Agresión manifiesta

Agresión relacional 1.000

Agresión manifiesta 0.808 1.000

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por el Inventario de Inteligencia Emocional

Bar-On ICE:NA

3. Fiabilidad del instrumento de la escala de conducta violenta en la escuela
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Tabla 5.11: Fiabilidad del instrumento

Dimensión Alfa ordinal

Agresión relacional 0.880

Agresión manifiesta 0.953

Fuente: Elaboración propia a partir de la matriz de correlaciones policóricas y el análisis factorial

Puesto que los datos son de escala ordinal entonces la matriz de entrada para la

ejecución análisis factorial fue la matriz de correlación policórica, la fiabilidad se

determinó con alfa ordinal a partir de los coeficientes de la matriz de estructura, las

cuales se muestran en la tabla 5.11. Como se puede observar, el coeficiente de alfa

ordinal para la dimensión agresión relacional fue 0,880 que es superiores a 0.800.

También el coeficiente de alfa ordinal para la dimensión agresión manifiesta fue

0,953 mayor que 0.800 por lo que se concluye que la fiabilidad del instrumento

“Escala de conducta violenta en la escuela” es buena.

Para efectuar el análisis factorial confirmatorio posterior y las ecuaciones estructu-

rales se codificó cada ı́tem por sus respectivos claves (tercera columna) en lugar de la

designación original (primera columna) de la tabla 5.12, pero teniendo en cuenta el orden

en que aparece cada ı́tem en la estructura factorial de la escala conducta violenta (tabla

5.9). Por ejemplo, el ı́tem 5, en la tabla 5.9, tuvo la mayor carga factorial en el factor II

(agresión relacional) por lo que se codificó por Y1.

Tabla 5.12: Codificación de los ı́tems de la escala conducta violenta en la escuela
después de haber aplicado el análisis factorial final

Ítem Pregunta Clave
5 (ARR) Si alguien me enfada o me hace daño, digo a mis amigos que no se rela-

cionen con esa persona
Y1

4 (ARP) Soy una persona que dice a sus amigos/as que no se relacionen o salgan
con otros/as

Y2

6 (ARI) Para conseguir lo que quiero digo a mis amigos/as que no se relacionen o
salgan con otros/as

Y3

12 (ARI) Para conseguir lo que quiero, no dejo que algunas personas formen parte
de mi grupo de amigos/as

Y4

18 (ARI) Para conseguir lo que quiero, trato con indiferencia o dejo de hablar con
algunas personas

Y5

22 (ARP) Soy una persona que no deja a los demás que entren en su grupo de
amigos/as

Y6

17 (ARR) Cuando alguien me enfada, le trato con indiferencia o dejo de hablarle Y7
16 (ARP) Soy una persona que trata con indiferencia a los demás o deja de hablar

con ellos
Y8

2 (ARR) Si alguien me hace daño o me hiere, no dejo que esa persona forme parte
de mi grupo de amigos/as

Y9

7 (AMP) Soy una persona que pega, da patadas y puñetazos a los demás Y10
14 (AMR) Cuando alguien me enfada, le pego, le pataleo o le doy puñetazos Y11
9 (AMI) Pego, doy patadas o puñetazos para conseguir lo que quiero Y12
11 (AMR) Cuando alguien me hace daño o me hiere, le pego Y13
8 (AMR) Cuando alguien me amenaza, yo le amenazo también Y14

Continúa en la página siguiente
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Ítem Pregunta Clave
13 (AMP) Soy una persona que dice cosas malas y negativas a los demás (insultos) Y15
21 (AMI) Para conseguir lo que quiero, digo cosas malas y negativas a los demás

(insultos)
Y16

25 (AMI) Para conseguir lo que quiero, hago daño o hiero a los demás Y17
20 (AMR) Cuando alguien consigue enfadarme, le hago daño o le hiero Y18
15 (AMI) Para conseguir lo que quiero, desprecio a los demás Y19
1 (AMP) Soy una persona que se pelea con los demás Y20
24 (ARI) Para conseguir lo que quiero, chismorreo o cuento rumores sobre los demás Y21
23 (ARR) Cuando alguien me enfada, chismorreo o cuento rumores sobre esa persona Y22
19 (AMP) Soy una persona que desprecia a los demás Y23)
3 (AMI) Amenazo a otros/as para conseguir lo que quiero Y24
10 (ARP) Soy una persona que chismorrea y cuenta rumores de los demás Y25
Fuente: Elaboración propia

Los resultado del análisis factorial confirmatorio de la escala de conducta violenta en

la escuela se muestran en la figura 5.2 y tabla 5.13. La estimación de los diferentes ı́ndices

se ha calculado por el método de mı́nimos cuadrados ponderados en diagonal (DWLS)

Tabla 5.13: Estad́ısticos de bondad de ajuste del AFC de escala conducta violenta en la

escuela

Medidas de calidad de ajuste Valor

Degrees of Freedom 274

Satorra-Bentler Scaled Chi-Square 661.92 (p < .001)

Ratio χ2

df
2.42

Comparative Fit Index (CFI) 0.99

Root Mean Square Residual (RMR) 0.065

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0.057

Parsimony Goodness of Fit Index (PGFI) 0.830

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos generados por la Escala de conducta violenta

Como se puede observar en la tabla 5.13, el ratio χ2

df
arrojó un valor de 2.42, lo que

indica que el modelo tiene un ajuste aceptable. Concerniente a las medidas de ajuste

absoluto como: residuo cuadrático medio (SRMR) y el error de aproximación cuadrático

medio (RMSEA) cuyos valores 0.065 y 0.057 se encuentran dentro de los ĺımites de un

ajuste aceptable; igualmente el ı́ndice de ajuste comparado (CFI) arrojó un valor de 0.99

lo cual indica un buen ajuste; y, finalmente el ı́ndice de indice de calidad de ajuste par-

simonia (PGFI) con un valor 0.83, también indica un ajuste aceptable. Por lo tanto, la

evidencia de validez basada en la estructura interna de la escala de conducta violenta en
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Figura 5.2: Modelo de medida de la escala violenta conducta violenta en la escuela

Fuente: Elaboración propia
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la escuela fue estad́ısticamente aceptable.

5.3. Especificación

Ahora que se tienen las variables latentes con sus respectivos indicadores, se procederá

establecer las relaciones causales entre las variables observadas y latentes. Luego con los

datos de la muestra el LISREL se estimará los parámetros desconocidos; El modelo hipo-

tetizado que se propone en la presente investigación consta de 72 indicadores agrupados

en siete factores (cinco independientes y dos dependientes), las mismas que se detalla en

la tabla 5.14

Tabla 5.14: Identificación de los constructos

Variables Exógenas

Intrapersonal (ξ1)
Manejo de estrés (ξ2)
Interpersonal (ξ3)
Adaptabilidad (ξ4)
Estado de ánimo (ξ5)

Variable Endógena

Agresión relacional (η1)
Violencia manifiesta (η2)

Fuente: Elaboración propia

Para cada constructo exógena y endógena en el primer paso de ecuaciones estructurales

se ha encontrado sus correspondientes indicadores, y cada uno de estos tiene un error de

medición como se detalla en la tabla 5.15

El modelo de ecuaciones estructurales planteado se muestra en la figura 5.3

La relación de una variable latente con una observada tiene por coeficientes a (λij,

kij),y la relación entre una variable exógena con una endógena tiene por coeficientes a

(γij) como se detalla en la tabla 5.16

El modelo de ecuaciones estructurales lo constituyen las relaciones del modelo de

medida y el de modelo estructural. Estas relaciones se expresan mediante una serie de

ecuaciones (las ecuaciones de las variables exógenas, endógenas y las ecuaciones de rela-

ción estructural), las cuales se detallan en las tablas 5.17 y 5.18.
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Tabla 5.15: Clasificación de los constructos exógenas y endógenas

Constructos
Exógenas

Variables Obsevadas Error de Medición

Intrapersonal (ξ1) X1, X2, X3, X4 δ1, δ2, δ3, δ4

Manejo de estrés (ξ2) X5, X6, X7, X8, X9, X10,
X11, X12

δ5, δ6, δ7, δ8, δ9, δ10, δ11, δ12

Interpersonal (ξ3) X13, X14, X15, X16, X17,
X18,X19,X20,X21,X22,X23

δ13, δ14, δ15, δ16, δ17, δ18, δ19,
δ20, δ21, δ22, δ23

Adaptabilidad (ξ4) X24, X25, X26, X27, X28,
X29,X30,X31,X32,X33,X34

δ24, δ25, δ26, δ27, δ28, δ29, δ30,
δ31, δ32, δ33, δ34

Estado de ánimo (ξ5) X35, X36, X37, X38, X39,
X40, X41, X42, X43, X44,
X45, X46, X47

δ35, δ36, δ37, δ38, δ39, δ40, δ41,
δ42, δ43, δ44, δ45, δ46, δ47

Constructos
Endógena

Variables Observadas Error de Medición

Agresión relacional
(η1)

Y1, Y2, Y3, Y4, Y5, Y6, Y7, Y8,
Y9

ε1, ε2, ε3, ε4, ε5, ε6, ε7, ε8, ε9

Agresión manifiesta
(η2)

Y10, Y11, Y12, Y13, Y14, Y15,
Y16, Y17, Y18, Y19, Y20, Y21,
Y22, Y23, Y24, Y25

ε10, ε11, ε12, ε13, ε14, ε15, ε16,
ε17, ε18, ε19, ε20, ε21, ε22, ε23,
ε24, ε25

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5.16: Coeficientes de regresión del modelo de ecuaciones estructurales

Variables Exógenas Variables Obsevadas Coeficientes

(ξ1) X1, X2, X3, X4 λ11, λ21, λ31, λ41

(ξ2) X5, X6, X7, X8, X9, X10, X11, X12 λ52, λ62, λ72, λ82, λ92, λ102, λ112,
λ122

(ξ3) X13, X14, X15, X16, X17, X18, X19,
X20, X21, X22, X23

λ133, λ143, λ153, λ163, λ173, λ183, λ19,
λ203, λ213, λ223, λ233

(ξ4) X24, X25, X26, X27, X28, X29, X30,
X31, X32, X33, X34

λ244, λ254, λ264, λ274, λ284, λ294,
λ304, λ314, λ324, λ334, λ344

(ξ5) X35, X36, X37, X38, X39, X40, X41,
X42, X43, X44, X45, X46, X47

λ355, λ365, λ375, λ385, λ395, λ405,
λ415, λ425, λ435, λ445, λ455, λ465, λ475

Variable Endógena Variables Observadas Coeficientes

(η1) Y1, Y2, Y3, Y4, Y5, Y6, Y7, Y8, Y9 κ11, κ21, κ31, κ41, κ51, κ61, κ71, κ81,
κ91

(η2) Y10, Y11, Y12, Y13, Y14, Y15, Y16, Y17,
Y18, Y19, Y20, Y21, Y22, Y23, Y24, Y25

κ102, κ112, κ122, κ132, κ142, κ152,
κ162, κ172, κ182, κ192, κ202, κ212,
κ222, κ232, κ242, κ252

Variables Exógenas Variable Endógena Coeficientes

ξ1, ξ2, ξ3, ξ4, ξ5 η1 γ11, γ12, γ13, γ14, γ15

η2 γ21, γ22, γ23, γ24, γ25

Fuente: Elaboración propia
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Figura 5.3: Especificación del modelo de ecuaciones estructurales

Fuente: Elaboración propia

147



Tabla 5.17: Ecuación de los constructos exógenas y endógenas

Xi = Λ ∗ ξ + δ Yi = K ∗ η + ε
X1 = λ11 ∗ ξ1 + δ1 X26 = λ264 ∗ ξ4 + δ26 Y1 = κ11 ∗ η1 + ε1
X2 = λ21 ∗ ξ1 + δ2 X27 = λ274 ∗ ξ4 + δ27 Y2 = κ21 ∗ η1 + ε2
X3 = λ31 ∗ ξ1 + δ3 X28 = λ284 ∗ ξ4 + δ28 Y3 = κ31 ∗ η1 + ε3
X4 = λ41 ∗ ξ1 + δ4 X29 = λ294 ∗ ξ4 + δ29 Y4 = κ41 ∗ η1 + ε4
X5 = λ52 ∗ ξ2 + δ5 X30 = λ304 ∗ ξ4 + δ30 Y5 = κ51 ∗ η1 + ε5
X6 = λ62 ∗ ξ2 + δ6 X31 = λ314 ∗ ξ4 + δ31 Y6 = κ61 ∗ η1 + ε6
X7 = λ72 ∗ ξ2 + δ7 X32 = λ324 ∗ ξ4 + δ32 Y7 = κ71 ∗ η1 + ε7
X8 = λ82 ∗ ξ2 + δ8 X33 = λ334 ∗ ξ4 + δ33 Y8 = κ81 ∗ η1 + ε8
X9 = λ92 ∗ ξ2 + δ9 X34 = λ344 ∗ ξ4 + δ34 Y9 = κ91 ∗ η1 + ε9
X10 = λ102 ∗ ξ2 + δ10 X35 = λ355 ∗ ξ5 + δ35 Y10 = κ102 ∗ η2 + ε10

X11 = λ112 ∗ ξ2 + δ11 X36 = λ365 ∗ ξ5 + δ36 Y11 = κ112 ∗ η2 + ε11

X12 = λ122 ∗ ξ2 + δ12 X37 = λ375 ∗ ξ5 + δ37 Y12 = κ122 ∗ η2 + ε12

X13 = λ133 ∗ ξ3 + δ13 X38 = λ385 ∗ ξ5 + δ38 Y13 = κ132 ∗ η2 + ε13

X14 = λ143 ∗ ξ3 + δ14 X39 = λ395 ∗ ξ5 + δ39 Y14 = κ142 ∗ η2 + ε14

X15 = λ153 ∗ ξ3 + δ15 X40 = λ405 ∗ ξ5 + δ40 Y15 = κ152 ∗ η2 + ε15

X16 = λ163 ∗ ξ3 + δ16 X41 = λ415 ∗ ξ5 + δ41 Y16 = κ162 ∗ η2 + ε16

X17 = λ173 ∗ ξ3 + δ17 X42 = λ425 ∗ ξ5 + δ42 Y17 = κ172 ∗ η2 + ε17

X18 = λ183 ∗ ξ3 + δ18 X43 = λ435 ∗ ξ5 + δ43 Y18 = κ182 ∗ η2 + ε18

X19 = λ193 ∗ ξ3 + δ19 X44 = λ445 ∗ ξ5 + δ44 Y19 = κ192 ∗ η2 + ε19

X20 = λ203 ∗ ξ3 + δ20 X45 = λ45 ∗ ξ5 + δ45 Y20 = κ202 ∗ η2 + ε20

X21 = λ213 ∗ ξ3 + δ21 X46 = λ465 ∗ ξ5 + δ46 Y21 = κ212 ∗ η2 + ε21

X22 = λ223 ∗ ξ3 + δ22 X47 = λ475 ∗ ξ5 + δ47 Y22 = κ222 ∗ η2 + ε22

X23 = λ233 ∗ ξ3 + δ23 Y23 = κ232 ∗ η2 + ε23

X24 = λ244 ∗ ξ4 + δ24 Y24 = κ242 ∗ η2 + ε24

X25 = λ254 ∗ ξ4 + δ25 Y25 = κ252 ∗ η2 + ε25

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5.18: Ecuación de la relación estructural

ηi = Bη + Γξ + ζ
η1 = γ11 ∗ ξ1 + γ12 ∗ ξ2 + γ13 ∗ ξ3 + γ14 ∗ ξ4 + γ15 ∗ ξ5 + ζ1

η2 = γ21 ∗ ξ1 + γ22 ∗ ξ2 + γ23 ∗ ξ3 + γ24 ∗ ξ4 + γ25 ∗ ξ5 + ζ2

Fuente: Elaboración propia
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5.4. Identificación

Como el modelo incluye variables latentes, entonces es necesario fijar la escala de

cada una de ellas como dice la teoŕıa. Por lo que se fijará con valor 1 la trayectoria que

corresponde a la carga factorial más alta de cada constructo, como se muestra en la figura

5.4

Figura 5.4: Modelo de ecuaciones estructurales con valores fijados

Fuente: Elaboración propia

Los coeficientes a estimar del modelo de ecuaciones estructurales se muestran en la

tabla 5.19

También un modelo será identificado si se verifica la regla t mediante la ecuación 3.25

estudiada en las sección 3.3.2
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Tabla 5.19: Parámetros a estimar en el modelo

Parámetros a estimar Śımbolo
Número de
variables

Coeficientes de regresión que
relaciona cada variable
observada con su variable
latente

λij y κij 65

Coeficientes que miden el efecto
directo de las dimensiones de la
variable latente IE sobre las
dimensiones de la conducta
agresiva

γij 10

Varianzas de las variables
exógenas

φii 5

Coeficientes sobre los errores de
medición de las variables
manifiestas (X e Y)

δi y εi 72

Total 152

Fuente: Elaboración propia

df =
(m+ n)(m+ n+ 1)

2
− t =

(72)(72 + 1)

2
− 152 = 2476 > 0

Donde: m+n = 72 es el número de variables observadas y t es el número de parámetros

libres obtenido de la tabla 5.19. Puesto que df = 2476 > 0, entonces según (Hair et al.,

1999) el modelo está sobreidentificado y esto indica que se puede estimar y realizar el

contraste de los parámetros.

5.5. Estimación

Según (Forero et al., 2009) utilizar ULS proporcionaŕıa más precisión en la estimación

de parámetros, aśı como errores estándar más precisos y mejores tasas de cobertura. Pues,

las tasas de convergencia para DWLS son más altas. Por lo que recomienda utilizar ULS,

pero, en el caso de no convergencia, usar DWLS, ya que este método podŕıa converger

cuando ULS no lo hace.

Expuesto lo anterior, para la estimación se escogió el método de mı́nimos cuadrados

ponderados diagonales (Diagonally Weighted Least Squares-DWLS), pues una previa

estimación utilizando ULS demuestra que no converge. En la figura 5.5 y tablas 5.20,

5.21, 5.22 se muestran las estimaciones de los parámetros.
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Figura 5.5: Modelo de ecuaciones estructurales con valores fijados

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5.20: Ecuación del modelo de medida de variables exógenas

Variables latentes
exógenas

Xi = Λ ∗ ξ + δ ⇒ Resultado

Intrapersonal (ξ1)

X1 = λ11 ∗ ξ1 + δ1 ⇒ X1 = 1.00ξ1 + 0.56
X2 = λ21 ∗ ξ1 + δ2 ⇒ X2 = 1.09ξ1 + 0.47
X3 = λ31 ∗ ξ1 + δ3 ⇒ X3 = 1.05ξ1 + 0.51
X4 = λ41 ∗ ξ1 + δ4 ⇒ X4 = 0.64ξ1 + 0.82

Manejo de estrés (ξ2)

X5 = λ52 ∗ ξ2 + δ5 ⇒ X5 = 1.00ξ2 + 0.56
X6 = λ62 ∗ ξ2 + δ6 ⇒ X6 = 0.74ξ2 + 0.76
X7 = λ72 ∗ ξ2 + δ7 ⇒ X7 = 0.71ξ2 + 0.78
X8 = λ82 ∗ ξ2 + δ8 ⇒ X8 = 0.63ξ2 + 0.83
X9 = λ92 ∗ ξ2 + δ9 ⇒ X9 = 0.59ξ2 + 0.85
X10 = λ102 ∗ ξ2 + δ10 ⇒ X10 = 0.94ξ2 + 0.61
X11 = λ112 ∗ ξ2 + δ11 ⇒ X11 = 0.81ξ2 + 0.71
X12 = λ122 ∗ ξ2 + δ12 ⇒ X12 = 0.57ξ2 + 0.86

Continúa en la siguiente página
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Variables latentes
exógenas

Xi = Λ ∗ ξ + δ ⇒ Resultado

Interpersonal (ξ3)

X13 = λ133 ∗ ξ3 + δ13 ⇒ X13 = 1.00ξ3 + 0.78
X14 = λ143 ∗ ξ3 + δ14 ⇒ X14 = 1.14ξ3 + 0.72
X15 = λ153 ∗ ξ3 + δ15 ⇒ X15 = 1.20ξ3 + 0.69
X16 = λ163 ∗ ξ3 + δ16 ⇒ X16 = 0.87ξ3 + 0.84
X17 = λ173 ∗ ξ3 + δ17 ⇒ X17 = 0.80ξ3 + 0.86
X18 = λ183 ∗ ξ3 + δ18 ⇒ X18 = 0.84ξ3 + 0.85
X19 = λ193 ∗ ξ3 + δ19 ⇒ X19 = 1.31ξ3 + 0.62
X20 = λ203 ∗ ξ3 + δ20 ⇒ X20 = 1.01ξ3 + 0.78
X21 = λ213 ∗ ξ3 + δ21 ⇒ X21 = 0.98ξ3 + 0.79
X22 = λ223 ∗ ξ3 + δ22 ⇒ X22 = 0.99ξ3 + 0.79
X23 = λ233 ∗ ξ3 + δ23 ⇒ X23 = 1.32ξ3 + 0.62

Adaptabilidad (ξ4)

X24 = λ244 ∗ ξ4 + δ24 ⇒ X24 = 1.00ξ4 + 0.68
X25 = λ254 ∗ ξ4 + δ25 ⇒ X25 = 1.20ξ4 + 0.55
X26 = λ264 ∗ ξ4 + δ26 ⇒ X26 = 1.16ξ4 + 0.57
X27 = λ274 ∗ ξ4 + δ27 ⇒ X27 = 0.98ξ4 + 0.69
X28 = λ284 ∗ ξ4 + δ28 ⇒ X28 = 1.21ξ4 + 0.54
X29 = λ294 ∗ ξ4 + δ29 ⇒ X29 = 1.16ξ4 + 0.58
X30 = λ304 ∗ ξ4 + δ30 ⇒ X30 = 0.86ξ4 + 0.77
X31 = λ314 ∗ ξ4 + δ31 ⇒ X31 = 0.95ξ4 + 0.71
X32 = λ324 ∗ ξ4 + δ32 ⇒ X32 = 1.05ξ4 + 0.65
X33 = λ334 ∗ ξ4 + δ33 ⇒ X33 = 0.78ξ4 + 0.81
X34 = λ344 ∗ ξ4 + δ34 ⇒ X34 = 0.93ξ4 + 0.73

Estado de ánimo (ξ5)

X35 = λ355 ∗ ξ5 + δ35 ⇒ X35 = 1.00ξ5 + 0.48
X36 = λ365 ∗ ξ5 + δ36 ⇒ X36 = 1.05ξ5 + 0.43
X37 = λ375 ∗ ξ5 + δ37 ⇒ X37 = 1.06ξ5 + 0.42
X38 = λ385 ∗ ξ5 + δ38 ⇒ X38 = 1.04ξ5 + 0.44
X39 = λ395 ∗ ξ5 + δ39 ⇒ X39 = 0.86ξ5 + 0.62
X40 = λ405 ∗ ξ5 + δ40 ⇒ X40 = 0.92ξ5 + 0.56
X41 = λ415 ∗ ξ5 + δ41 ⇒ X41 = 0.91ξ5 + 0.57
X42 = λ425 ∗ ξ5 + δ42 ⇒ X42 = 0.74ξ5 + 0.71
X43 = λ435 ∗ ξ5 + δ43 ⇒ X43 = 0.80ξ5 + 0.67
X44 = λ445 ∗ ξ5 + δ44 ⇒ X44 = 0.50ξ5 + 0.87
X45 = λ45 ∗ ξ5 + δ45 ⇒ X45 = 1.00ξ5 + 0.48
X46 = λ465 ∗ ξ5 + δ46 ⇒ X46 = 0.46ξ5 + 0.89
X47 = λ475 ∗ ξ5 + δ47 ⇒ X47 = 0.80ξ5 + 0.67

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5.21: Ecuación del modelo de medida de variable endógena

Variable latente
endógena

Yi = K ∗ η + ε ⇒ Resultado

Agresión relacional (η1)

Y1 = κ11 ∗ η1 + ε1 ⇒ Y1 = 1.00η1 + 0.61
Y2 = κ21 ∗ η1 + ε2 ⇒ Y2 = 0.88η1 + 0.70
Y3 = κ31 ∗ η1 + ε3 ⇒ Y3 = 1.20η1 + 0.44
Y4 = κ41 ∗ η1 + ε4 ⇒ Y4 = 1.07η1 + 0.55
Y5 = κ51 ∗ η1 + ε5 ⇒ Y5 = 1.23η1 + 0.41
Y6 = κ61 ∗ η1 + ε6 ⇒ Y6 = 1.27η1 + 0.37
Y7 = κ71 ∗ η1 + ε7 ⇒ Y7 = 1.10η1 + 0.53
Y8 = κ81 ∗ η1 + ε8 ⇒ Y8 = 1.28η1 + 0.36
Y9 = κ91 ∗ η1 + ε9 ⇒ Y9 = 0.48η1 + 0.91

Agresión manifiesta (η2)

Y10 = κ102 ∗ η1 + ε10 ⇒ Y1 = 1.00η2 + 0.43
Y11 = κ112 ∗ η2 + ε11 ⇒ Y11 = 1.09η2 + 0.32
Y12 = κ122 ∗ η2 + ε12 ⇒ Y12 = 1.15η2 + 0.26
Y13 = κ132 ∗ η2 + ε13 ⇒ Y13 = 0.97η2 + 0.47
Y14 = κ142 ∗ η2 + ε14 ⇒ Y14 = 0.92η2 + 0.52
Y15 = κ152 ∗ η2 + ε15 ⇒ Y15 = 0.92η2 + 0.52
Y16 = κ162 ∗ η2 + ε16 ⇒ Y16 = 1.15η2 + 0.25
Y17 = κ172 ∗ η2 + ε17 ⇒ Y17 = 1.23η2 + 0.15
Y18 = κ182 ∗ η2 + ε18 ⇒ Y18 = 1.07η2 + 0.35
Y19 = κ192 ∗ η2 + ε19 ⇒ Y19 = 1.11η2 + 0.30
Y20 = κ202 ∗ η2 + ε20 ⇒ Y20 = 0.65η2 + 0.76
Y21 = κ212 ∗ η2 + ε21 ⇒ Y21 = 1.16η2 + 0.24
Y22 = κ222 ∗ η2 + ε22 ⇒ Y22 = 1.08η2 + 0.34
Y23 = κ232 ∗ η2 + ε23 ⇒ Y23 = 1.06η2 + 0.36
Y24 = κ242 ∗ η2 + ε24 ⇒ Y24 = 0.91η2 + 0.53
Y25 = κ252 ∗ η2 + ε25 ⇒ Y25 = 0.94η2 + 0.50

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 5.22: Ecuación del modelo de relaciones estructurales
Variable latente
endógena

ηi = Bη + Γξ + ζ
Correlación múlti-
ple al cuadrado

Agresión relacional (η1)
η1 = γ11 ∗ ξ1 + γ12 ∗ ξ2 + γ13 ∗ ξ3 + γ14 ∗ ξ4 + γ15 ∗ ξ5 + ζ1 R2 = 0.86

η1 = −1.28 ∗ ξ1 − 1.41 ∗ ξ2 − 2.59 ∗ ξ3 + 1.38 ∗ ξ4 + 1.16 ∗ ξ5 + 0.053

Agresión manifiesta (η2)
η2 = γ21 ∗ ξ1 + γ22 ∗ ξ2 + γ23 ∗ ξ3 + γ24 ∗ ξ4 + γ25 ∗ ξ5 + ζ2 R2 = 0.77

η2 = −1.24 ∗ ξ1 − 1.50 ∗ ξ2 − 2.99 ∗ ξ3 + 1.48 ∗ ξ4 + 1.18 ∗ ξ5 + 0.13
Donde ξ1: Intrapersonal; ξ2: Manejo de estrés; ξ3: Interpersonal; ξ4: Adaptabilidad; y ξ5: Estado de ánimo.

Fuente: Elaboración propia

En la tabla 5.22 de acuerdo al resultado del coeficiente de correlación múltiple al cua-

drado; se concluye que el 86 % de la variabilidad de la agresión relacional fue explicada

por los constructos de la inteligencia emocional. Asimismo, el 77 % de la variabilidad de

la agresión manifiesta fue explicada por los constructos de la inteligencia emocional. Por

lo tanto, el ajuste del modelo puede considerarse aceptable.

Tabla 5.23: Estad́ısticos de bondad de ajuste del modelo de ecuaciones estructurales

Medidas de calidad de ajuste Valor Resultado

Degrees of Freedom(df) 2464 -

Satorra-Bentler Scaled Chi-Square(χ2) 4192.79 (p < .001) -
χ2

df
1.70 Muy buen ajuste

Comparative Fit Index (CFI) 0.97 Buen ajuste

Root Mean Square Residual (RMR) 0.073 Buen ajuste

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0.040 Buen ajuste

Parsimony Goodness of Fit Index (PGFI) 0.88 Ajuste aceptable

Fuente: Elaboración propia a partir del resultado de LISREL 8

Los estad́ısticos de bondad de ajuste del modelo de ecuaciones estructurales se mues-

tran en la tabla 5.23; el ratio χ2

df
arrojó un valor de 1.70, lo que indica que el modelo tiene

muy buen ajuste. Concerniente a las medidas de ajuste absoluto como: residuo cuadráti-

co medio (SRMR) y el error de aproximación cuadrático medio (RMSEA) cuyos valores

0.073 y 0.040 se encuentran dentro de los ĺımites de un ajuste aceptable; igualmente el

ı́ndice de ajuste comparado (CFI) arrojó un valor de 0.97 lo cual indica un buen ajuste;

y, finalmente el ı́ndice de calidad de ajuste parsimonia (PGFI) con un valor 0.88, también

indica un ajuste aceptable. Por lo tanto, dichos resultados indican que existe un ajuste

razonable entre el modelo y los datos utilizados.
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5.6. Reespecificación

Se podŕıa mejorar los ı́ndices de ajuste mediante el incremento de asociaciones que

recomienda el programa; pero, por el principio de parsimonia, se prefiere el modelo más

simple.

5.7. Reporte de resultados

En la tabla 5.22 se muestran los resultados de las relaciones estructurales de cada una

de las dimensiones de la inteligencia emocional con cada una de las dimensiones de la

conducta violenta. Y para que existe dicha relación se debe asegurar que los parámetros

estimados no sean igual a cero. Por lo tanto se debe realizar la prueba de hipótesis para

cada uno de los parámetros estimados:

H0: γij = 0 (Los cambios de la variable latente ξj no están asociados con los cambios de la variable latente ηi)

Ha: γij 6= 0 (Los cambios de la variable latente ξj están asociados con los cambios de la variable latente ηi)

El estad́ıstico de prueba para contrastar esta hipótesis es la distribución t de Student

con n− (k+ 1) grados de libertad, donde n es el número de observaciones muestrales y k

el número de variables latentes exógenas. Y se calcula con la fórmula dada en la ecuación

3.35 como sigue:

t =
γ̂ij − 0

sγ̂ij

En esta investigación se ha encuestado a 443 estudiantes con lo cual n = 443, y k = 5;

pues existen cinco constructos exógenas, a saber: Intrapersonal (ξ1), Manejo de estrés

(ξ2), Interpersonal (ξ3), Adaptabilidad (ξ4), y Estado de ánimo (ξ5).

Con un nivel de significancia α = 0.05 y 437 grados de libertad la región cŕıtica seŕıa:

R.C = {T < t0.025,437 o T > t0.975,437} = {T < −1.965 o T > 1.965}

Las pruebas individuales de los parámetros de la ecuación estructural para la agresión

relacional (η1) de la tabla 5.22 se muestran en la tabla 5.24

Las pruebas individuales de los parámetros de la ecuación estructural para la agresión
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Figura 5.6: Regiones de rechazo y aceptación de una prueba de dos colas con un nivel de
significancia de 0.05

0.025

-1.965 1.965

0-1 1 2 3-2-3

0.025

Gráfica de distribución t, df=437

Rechazar Ho No rechazar Ho
Rechazar Ho

Fuente: Elaboración propia

Tabla 5.24: Pruebas individuales de los parámetros estimados para la agresión relacional
η1

Estimado
(γ̂1j)

Error
estándar (sγ̂1j

)
t− valor p− valor

Intrapersonal (ξ1) -1.28 1.53 -0.84 0.401
Manejo de estrés (ξ2) -1.41 0.61 -2.31 0.021
Interpersonal (ξ3) -2.59 1.32 -1.96 0.051
Adaptabilidad (ξ4) 1.38 2.22 0.62 0.536
Estado de ánimo (ξ5) 1.16 1.53 0.76 0.448
Error de (η1) 0.053 0.056 0.95 0.343

Nota: Los coeficientes (γ̂1j) como el error estándar (sγ̂1j ) y el t−valor se han calculado con el software estad́ıstico
LISREL 8.80, pero los p− valor han sido calculados utilizando Excel.

manifiesta (η2) de la tabla 5.22 se muestran en la tabla 5.25

El resumen de las parámetros estimados y sus p − valores se muestran en la tabla

5.26

5.7.1. Prueba de hipótesis

5.7.1.1. Para las hipótesis espećıficas

Hipótesis espećıfica 1:

Están asociadas la dimensión intrapersonal y las dimensiones de la conducta violenta en

los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

Esta hipótesis, no puede ser aceptada, porque no se ha encontrado evidencia estad́ısti-
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Tabla 5.25: Pruebas individuales de los parámetros estimados para la agresión manifiesta
η2

Estimado
(γ̂2j)

Error
estándar (sγ̂2j

)
t− valor p− valor

Intrapersonal (ξ1) -1.24 1.51 -0.82 0,415
Manejo de estrés (ξ2) -1.50 0.52 -2.88 0.004
Interpersonal (ξ3) -2.99 1.38 -2.16 0.031
Adaptabilidad (ξ4) 1.48 2.43 0.61 0.542
Estado de ánimo (ξ5) 1.18 1.50 0.79 0.429
Error para (η2) 0.13 0.066 1.97 0.049

Nota: Los coeficientes (γ̂2j) como el error estándar (sγ̂2j ) y el t−valor se han calculado con el software estad́ıstico
LISREL 8.80, pero los p− valor han sido calculados utilizando Excel.

Tabla 5.26: Significancia de los parámetros estimados para contrastar las hipótesis de la
investigación

Estimado Hipótesis (Hi) Error estandar t− valor p− valor
Agresión relacional (η1) ←− Intrapersonal (ξ1)

-1.28 (γ̂11)
H1

1.53 -0.84 0.401
Agresión manifiesta (η2) -1.24 (γ̂21) 1.51 -0.82 0.415
Agresión relacional (η1) ←− Manejo de estrés (ξ2)

-1.41 (γ̂12)
H4

0.61 -2.31 0.021
Agresión manifiesta (η2) -1.50 (γ̂22) 0.52 -2.88 0.004
Agresión relacional (η1) ←− Interpersonal (ξ3)

-2.59 (γ̂13)
H2

1.32 -1.96 0.051
Agresión manifiesta (η2) -2.99 (γ̂23) 1.38 -2.16 0.031
Agresión relacional (η1) ←− Adaptabilidad (ξ4)

1.38 (γ̂14)
H3

2.22 0.62 0.536
Agresión manifiesta (η2) 1.48 (γ̂24) 2.43 0.61 0.542
Agresión relacional (η1) ←− Estado de ánimo (ξ5)

1.16 (γ̂15)
H5

1.53 0.76 0.448
Agresión manifiesta (η2) 1.18 (γ̂25) 1.50 0.79 0.429

Fuente: Elaboración propia

ca de la influencia de la inteligencia Intrapersonal (ξ1) sobre las dimensiones de la conducta

violenta; pues los p−valores asociados a los coeficientes γ11 y γ21 no fueron significativos

(p = 0.401 y p = 0.415) (ver tabla 5.26); lo que implica que (γ11 = 0 y γ21 = 0); y por

tanto los cambios de la inteligencia Intrapersonal (ξ1) no están asociados a los cambios

de la Agresión relacional (η1) ni a los cambios de la Agresión manifiesta (η2).

Hipótesis espećıfica 2

La dimensión interpersonal tiene asociación con las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

No puede ser aceptada en su totalidad esta hipótesis, porque solamente se ha en-

contrado evidencia estad́ıstica de la influencia de la inteligencia Interpersonal (ξ3) sobre

la Agresión manifiesta (η2); con un p − valor asociado al coeficiente γ23 significativo

(p = 0.031); lo que implica que (γ23 6= 0) y por tanto los cambios de la inteligencia Inter-

personal (ξ3) están relacionados con los cambios de la agresión manifiesta (η2); además

el coeficiente estimado γ̂23 = −2.99, lo cual significa una relación inversa entre estos dos
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constructos. Pero no se puede afirmar que la dimensión Interpersonal está asociados con

la Agresión relacional; porque no se ha encontrado evidencia estad́ıstica de la influencia

de la inteligencia Interpersonal (ξ3) sobre la Agresión relacional(η1), pues el p − valor

asociado al coeficiente γ13 no fue significativo (p− valor = 0.051). (ver tabla 5.26)

Hipótesis espećıfica 3

Hay correspondencia entre la dimensión adaptabilidad y las dimensiones de la conducta

violenta en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacu-

cho 2018.

No puede ser aceptada esta hipótesis, pues no se encontró evidencia estad́ıstica de

la influencia de la inteligencia Adaptabilidad (ξ4) sobre las dimensiones de la conducta

violenta; ya que los p− valores asociados a los coeficientes γ14 y γ24 no fueron significa-

tivos (p = 0.536 y p = 0.542) (ver tabla 5.26); lo que implica que (γ14 = 0 y γ24 = 0);

y por tanto los cambios de la inteligencia de Adaptabilidad (ξ4) no están asociados a los

cambios de la Agresión relacional (η1) ni a los cambios de la Agresión manifiesta (η2).

Hipótesis espećıfica 4

Existe conexión entre el manejo de estrés y las dimensiones de la conducta violenta en

los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

Esta hipótesis si es aceptada; pues se ha encontrado evidencia estad́ıstica de la in-

fluencia de la inteligencia de Manejo de estrés (ξ2) sobre las dimensiones de la conducta

violenta; ya que los p − valores asociados a los coeficientes γ12 y γ22 fueron significati-

vos (p = 0.015 y p = 0.003) (ver tabla 5.26); lo que implica que (γ12 6= 0 y γ22 6= 0);

y por tanto los cambios de la inteligencia de Manejo de estrés (ξ2) están asociados a

los cambios de la Agresión relacional (η1) y a los cambios de la Agresión manifiesta (η2);

además los coeficientes estimados γ̂12 = −1.41 y γ̂22 = −1.50 significan una relación inver-

sa entre la inteligencia de Manejo de estrés (ξ2) y las dimensiones de la conducta violenta.

Hipótesis espećıfica 5

El estado de ánimo tiene concordancia con las dimensiones de la conducta violenta en

los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.
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No puede ser aceptada esta hipótesis, porque no se ha encontrado evidencia estad́ısti-

ca de la influencia de la inteligencia de Estado de ánimo (ξ5) sobre las dimensiones de la

conducta violenta; pues los p − valores asociados a los coeficientes γ15 y γ25 no fueron

significativos (p = 0.455 y p = 0.444) (ver tabla 5.26); lo que implica que (γ15 = 0 y

γ25 = 0); y en consecuencia los cambios de la inteligencia de Estado de ánimo (ξ5) no

están asociados a los cambios de la Agresión relacional (η1) ni a los cambios de la Agresión

manifiesta (η2).

5.7.1.2. Para la hipótesis general

Hipótesis general

Existe relación entre la inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta violenta

en los estudiantes de educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

Dado que no se ha demostrado la relación que existe entre todas las dimensiones de

inteligencia emocional con cada una de las dimensiones de conducta violenta (agresión

relacional y agresión manifiesta). No se podŕıa afirmar que existe una relación entre

la inteligencia emocional y conducta violenta en forma general en los estudiantes de

educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018. Excepto que existe

una relación inversa de la dimensión manejo de estrés con las dimensiones de la conducta

violenta; de igual modo, una relación inversa entre la dimensión interpersonal y la agresión

manifiesta.
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Caṕıtulo 6

DISCUSIÓN

6.1. Discusión del análisis factorial aplicado

A pesar de que el objetivo de la presente investigación no fue determinar las evidencias

de validez basado en la estructura interna de los instrumentos de medición de la inteligen-

cia emocional y la conducta violenta, pero es necesario discutir sobre los resultados de la

validez y fiabilidad de las puntuaciones derivadas de los instrumentos antes mencionados.

Para la validez se empleó análisis factorial exploratorio y el análisis factorial confir-

matorio; y para evaluar la fiabilidad se empleó el coeficiente de Alfa ordinal.

Con respecto al análisis factorial aplicado al inventariado de inteligencia emocional

Bar-On ICE:NA. El total de preguntas de la variable inteligencia emocional fue 60, y

puesto que los ı́tems: 8, 18, 27, 33, 42 y 52 no pertenecen a ninguna de las dimensiones

de la inteligencia emocional propuestas por el autor, entonces, al igual que Gómez et al.

(2014) no se tomó en cuenta dichos ı́tems para aplicar el análisis factorial.

Asimismo, se han invertido los ı́tems negativos para evitar confusión en la interpreta-

ción del resultado final. En cuanto al matriz de entrada para el análisis factorial, se tomó

la matriz de correlación policórica, pues los ı́tems tienen cuatro alternativas de respuesta

y no seŕıa adecuado emplear el análisis factorial a partir de la matriz de correlación de

Pearson, aśı sostiene Lloret-Segura et al. (2014).

La adecuación de los datos de inteligencia emocional para el empleo del análisis facto-
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rial se hizo con el contraste de esfericidad de Bartlett y el ı́ndice de Kaiser-Meyer-Olkin

(KMO). El test de esfericidad de Bartlett arrojó un χ2(1131, N = 443) = 4871.9; p < .001

significativo, que muestra un nivel de correlación suficiente entre los ı́tems para el empleo

del análisis factorial. Asimismo, la Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) arrojó un valor

de 0.80168 que también es un ı́ndice muy bueno para la realización del análisis factorial.

Asimismo, la medida de suficiencia de muestreo (MSAj), mostró que los ı́tems 6 y 49

no correlacionan con ninguno de los ı́tems restantes (Anexo No 6), por lo que se decidió

eliminar. De igual forma, en el proceso de validación de los constructos de la inteligencia

emocional se han excluido también a los ı́tems 11, 28, 39, 41 y 53; pues no tuvieron un

peso factorial importante en ninguno de los factores (λ < 0.30); y, además las comunali-

dades de estos ı́tems no han alcanzado niveles de aceptables de explicación recomendado

por Hair et al. (1999); quedando finalmente 47 ı́tems.

Concerniente al número de factores a ser extráıdos, se tomó el criterio a priori pues se

sabe por teoŕıa que el inventariado de inteligencia emocional Bar-On ICE:NA posee cinco

factores. En cuanto al método de extracción se aplicó Mı́nimos Cuadrados no Pondera-

dos (ULS), pues este método es el más adecuado cuando se ejecuta el análisis factorial a

partir de la matriz de correlación policórica, y funciona muy bien con muestras pequeñas

o grandes; aśı sostiene Morata-Ramı́rez et al. (2015).

El método de rotación aplicado fue oblicua promin, pues según Lorenzo-Seva (1999) es

un método mucho más afinado en comparación a otros métodos cuando se aplica a ı́tems

psicológicos. Terminado el análisis factorial, los 47 ı́tems se clasificaron en los 5 factores

(Intrapersonal, manejo de estrés, interpersonal, adaptabilidad y estado de ánimo), y en

sus respectivas dimensiones como propuso el autor, excepto el ı́tem 13 (Pienso que las

cosas que hago salen bien) que originalmente pertenećıa a la dimensión estado de ánimo,

pero que ahora pertenece a la dimensión adaptabilidad.

Para la asignación de los ı́tems a su respectivo factor se tomó en cuenta las recomen-

daciones de Hair et al. (1999), quien propone que las cargas de la matriz de configuración

deben ser el foco de interpretación.
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Los cinco factores explican un total 44.53 % de la varianza de los ı́tems, 3.52 % más

que encontrado por (Gómez,2014). Esto no concordaŕıa con lo recomendado por (Mej́ıa,

2017), pues él sostiene que la varianza explicada debe llegar a 60 % o menos en aplica-

ciones de ciencias sociales. Tampoco concordaŕıa con lo citado por (Pérez & Medrano,

2010), quienes también afirman que la solución factorial debe explicar al menos un 50 %

de la variabilidad total; pero al mismo tiempo también advierten que el porcentaje de

explicación de varianza puede ser una condición necesaria, pero que en la práctica seŕıa

un criterio poco decisivo, puesto que se puede tener varias soluciones factoriales con por-

centajes adecuados de la varianza explicada, pero que no podŕıa optar por cual de ellos

o no se podŕıa interpretar adecuadamente.

Del mismo modo (Lloret-Segura et al., 2014) afirma que el criterio de porcentaje de

varianza explicada no seŕıa recomendable, porque no es un indicador satisfactorio de la

adecuación del número de factores comunes identificados, como pudiera ser a simple vista.

La varianza común de los ı́tems no se puede repartir entre los diferentes factores comunes

(a menos que sea estimado por el análisis factorial de Rango Mı́nimo). Expuesto lo ante-

rior, el porcentaje de varianza explicada en este caso de solo 44.53 % no tendŕıa relevancia.

La rotación oblicua se justifica, pues las correlaciones entre las diferentes dimensiones

de inteligencia emocional como se muestra en la tabla 5.3 superan a 0.20 recomendado

por (Lloret-Segura et al., 2014).

Concerniente al resultado del análisis factorial confirmatorio, las medidas de calidad o

ı́ndices de ajuste aproximado que se han calculado fueron: CFI=0.96, SRMR=0.07, RM-

SEA=0.044 y PGFI=0.85 que son los más utilizados y se encuentran dentro de bueno.

Por lo tanto, la validez de las puntuaciones del inventariado emocional Bar-On ICE:NA

y sus dimensiones fueron estad́ısticamente aceptables.

La fiabilidad o la consistencia interna de los datos se hizo con Alfa ordinal, pues

según Flora & Curran ( 2004) como cita Oliden & Zumbo (2008); si los datos son de

escala ordinal, entonces en lugar de Alpha de Cronbach, el Alfa ordinal seŕıa mejor. Para

todas las dimensiones el coeficiente alfa ordinal fue por encima de 0.750 que demuestra

un nivel bueno de confiabilidad (Ver tabla 5.4).
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Expuesto los resultados de la validación y fiabilidad del instrumento de inteligencia

emocional se concluye que las puntuaciones del inventariado emocional Bar-On ICE:NA

fue estad́ısticamente válido y fiable.

Con respecto al análisis factorial aplicado a la escala de conducta violenta se trabajó

con los 25 ı́tems. Habŕıa que decir también que la matriz de entrada para emplear el

análisis factorial fue la matriz de correlación policórica, pues como en el caso del inventa-

riado de inteligencia emocional los ı́tems de la escala de conducta violenta también tienen

4 alternativas de respuesta.

Por lo que se refiere a la adecuación de los datos de la escala de conducta violenta

para el empleo del análisis factorial se hizo con el contraste de esfericidad de Bartlett y el

ı́ndice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). El valor del test de esfericidad de Bartlett arrojó

un χ2(300, N = 443) = 4983.2; p < .001, lo cual es estad́ısticamente significativo e indica

un nivel de correlación suficiente entre los ı́tems para realizar el análisis factorial. Hay

que mencionar, además que la Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) arrojó un valor de

0.92378 que también indica un ı́ndice muy bueno para la realización del análisis factorial.

Asimismo, la medida de suficiencia de muestreo (MSAj), mostró que todos los ı́tems

correlacionan sobresalientemente con el resto de los ı́tems (Anexo No 9). Para la extrac-

ción del numero de factores se empleó la implementación óptima del análisis paralelo

(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011), (Tabla 5.8), lo que nos sugiere extraer dos factores

tomando en cuenta la media de los factores aleatorios. Y acerca del método de extracción,

se aplicó Mı́nimos Cuadrados no Ponderados (ULS), y rotación oblicua promin.

Concluida el análisis factorial para la escala de conducta violenta, los 25 ı́tems se

clasificaron en dos factores denominados (agresión relacional y agresión manifiesta). Los

ı́tems se clasificaron en sus respectivas dimensiones como propuso el autor, excepto los

ı́tems 10 (Soy una persona que chismorrea y cuenta rumores de los demás), 23 (Cuando

alguien me enfada, chismorreo o cuento rumores sobre esa persona) y 24 (Para conse-

guir lo que quiero, chismorreo o cuento rumores sobre los demás) que según la teoŕıa,

pertenećıa a la dimensión agresión relacional, pero que ahora pertenece a la dimensión

agresión manifiesta.
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La rotación oblicua se justifica, pues como recomienda (Lloret-Segura et al., 2014) la

correlación entre la agresión relacional y agresión manifiesta fue 0.808 (Ver tabla 5.10).

Al hallar la consistencia interna con el alfa ordinal se encontró un nivel muy bueno de

confiabilidad (Alfa ordinal = 0.880 para la dimensión agresión relacional y un alfa ordi-

nal =0.953 para la dimensión agresión manifiesta). En cuanto a las medidas de calidad

o ı́ndices de ajuste aproximado se calculo que CFI=0.99, SRMR=0.065, RMSEA=0.057

y PGFI=0.83 que se encuentran dentro de bueno. Por lo tanto, la clasificación de las

dimensiones de la escala de conducta violenta fue estad́ısticamente aceptable.

Expuesto los principales resultados de validez y confiablidad de las puntuaciones de la

escala de conducta violenta se puede concluir que si hay suficiente evidencia estad́ıstica

para afirmar que la puntuación de la escala conducta violenta es válido y fiable.

6.2. Discusión del modelo ecuaciones estructu-

rales

De acuerdo con los resultados de los estad́ısticos de bondad de ajuste del modelo

ecuaciones estructurales expuesta en la tabla 5.23 el valor del estad́ıstico ji− cuadrado y

su p− valor asociado indican que la hipótesis de ajuste del modelo seŕıa rechazada. Pero

como el χ2 es afectado por la no normalidad multivariante de los datos, por el tamaño de

correlación entre las variables observadas y el tamaño muestral, entonces según Molina

(2014) un mejor indicador para interpretar seŕıa el ratio (χ2/df); que como se puede ver

tiene un valor 1.70 que se ubica dentro de muy buen ajuste de las pautas interpretativas

del ratio χ2/df (ver tabla 3.5). También los ı́ndices de ajuste alternativo (como: CFI,

RMR, RMSEA y PGFI) del modelo, que son resultados útiles para determinar que tan

bien es el modelo propuesto en la figura 5.3; demuestran que el modelo tiene un ajuste

significante; pues, el ı́ndice de aproximación de la ráız cuadrada media del error (RMSEA)

es 0.04; inferior al valor de referencia 0.07, lo cual es deseable; también el valor del ı́ndice

del valor comparativo (CFI) es 0.97 indica un buen ajuste comparado con el de referencia

0.90; igualmente el valor del residuo cuadrático medio (RMR o SRMR) es 0.073 menor

que el valor de referencia 0.08; y finalmente el ı́ndice de calidad de ajuste de parsimonia
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(PGFI) es 0.88 lo cual indica un ajuste aceptable. Dichos resultados indican que existe

un ajuste razonable entre el modelo y los datos utilizados. Es por eso que el modelo

propuesto a partir de las variables seleccionadas por el análisis factorial, y confeccionado

a partir de las relaciones estructurales entre los factores o variables latentes, se ajusta a

los datos y es estad́ısticamente válido.

6.3. Discusión del resultado de la investigación

En relación al objetivo general, los resultados indican que no existe una relación entre

la inteligencia emocional y las dimensiones de la conducta violenta de forma categórica;

pues no todas las dimensiones de la inteligencia emocional han correlacionado en forma

significativa con las dimensiones de la conducta violenta. Solo las dimensiones de manejo

de estrés e interpersonal han correlacionado en forma negativa con las dimensiones de

la conducta violenta; la primera con las dos dimensiones (agresión manifiesta y agresión

relacional), y la segunda, solo con la agresión manifiesta. A nivel internacional, este re-

sultado refuta lo estudiado por: Melchor Rodŕıguez (2018), (Garćıa-Sancho et al., 2015),

(De la Hoz et al., 2010), Landazabal & Oñederra (2010), Sharma et al. (2015), Krulić &

Velki (2014) y López et al. (2015) que podŕıamos resumir a continuación.

Por ejemplo, Melchor Rodŕıguez (2018) encontró diferencias significativas de la pun-

tuación general de la inteligencia emocional general en tres grupos diferentes (no impli-

cado, v́ıctima y agresor) de estudiantes de Educación Infantil y Primaria Vı́ctor Pradera

de la localidad de Elche - España; es decir, mayor promedio de inteligencia emocional en

estudiantes no implicados en bullying y menor promedio en estudiantes agresores. Garćıa-

Sancho et al. (2015) y De la Hoz et al. (2010), encontraron una relación negativa entre la

capacidad de la inteligencia emocional y la agresión f́ısica; resaltando que los niveles de

inteligencia emocional hallados parecen contribuir en la disminución de conductas violen-

tas. Landazabal & Oñederra (2010) encontraron alumnos con bajo nivel de inteligencia

emocional un alto nivel de conductas antisociales y delictivas. De modo similar, Sharma

et al. (2015) encontraron puntuaciones bajas en todos los dominios de la inteligencia emo-

cional en un grupo de 101 sujetos delincuentes condenados por delitos como asesinato,

violación y robo. En esa misma dirección, Krulić & Velki (2014) encontraron una relación

negativa entre la prueba de inteligencia emocional (ATTEI) y la perpetración de violencia
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entre iguales (UNDS). Y finalmente para López et al. (2015), parece existir una relación

significativa, positiva y moderada entre la atención de las emociones y el acoso escolar.

El resultado de esta investigación también refuta a Del Barco (2009) y Extremera &

Fernández-Berrocal (2003), quienes si afirman que las conductas violentas podŕıan estar

relacionados con bajos niveles de inteligencia emocional. Esto tal vez se debe a las técnicas

estad́ısticas utilizadas por los autores mensionados (ANOVA, t de student y coeficiente

de correlación de Pearson); digo tal vez, porque hay autores que afirman que el caracter

ordinal de los datos no seŕıa impedimento para aplicar técnicas paramétricas en la prueba

de hipótesis (Carifio & Perla, 2008, 2007). Mientras que otros autores afirman que, los

datos de escala ordinal se deben analizar como tal en su naturaleza ordinal (Jamieson,

2004).

Otro de los motivos por los que no coinciden los resultados puede ser por tomar un

test de otros contextos y realidades pensando que van a funcionar de la misma manera, es

decir, que las puntuaciones van a presentar las mismas evidencias de validez y confiabili-

dad y que las inferencias que se haga de esas puntuaciones van a poder ser las mismas, y

no necesariamente va a ser aśı. Se tiene que demostrar que efectivamente esta puntuación

aplicada en este contexto tiene adecuadas evidencias de validez y fiabilidad. Molina (2014)

recomienda que siempre se debe rehacer un análisis factorial con la muestra recogida, para

confirmar la estructura factorial. Por ejemplo; Landazabal & Oñederra (2010), Krulić &

Velki (2014) y López et al. (2015) han tomado test que han tenido evidencias de validez

en otros contextos y no rehicieran un análisis factorial para confirmar su estructura.

A nivel nacional, este resultado refuta lo estudiado por (Ninatanta Benavides, 2015)

y (Peralta Rodriguez, 2017), quienes si afirman que existe una relación inversa entre la

inteligencia emocional, la agresividad y las alteraciones del comportamiento en la escuela.

En esa misma linea Velásquez (2003) afirma que aquellos alumnos que no participan en

actos violentos obtienen puntajes altos en inteligencia emocional y autoestima; resultado

que tampoco apoya la presente investigación.

En cuanto al primer objetivo espećıfico, el análisis de ecuaciones estructurales veri-

ficó que no existe asociación entre la dimensión intrapersonal y las dimensiones de la

conducta violenta (Agresión relacional y Agresión manifiesta). Este resultado refuerza lo
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encontrado por Melchor Rodŕıguez (2018), Vizcardo Jara (2015) y refuta lo encontrado

por Ninatanta Benavides (2015); pues, Melchor Rodŕıguez (2018) no ha encontrado di-

ferencias significativas de la inteligencia intrapersonal en grupos de alumnos implicados

en bullying en función del rol adoptado (agresor, v́ıctima y no implicado), del mismo

modo Vizcardo Jara (2015) tampoco ha encontrado relación alguna entre la inteligencia

intrapersonal y alteraciones del comportamiento en la escuela, pero Ninatanta Benavi-

des (2015) si encontró relación inversa significativa entre la inteligencia intrapersonal y

la agresividad en los estudiantes de la Institución Educativa Particular Maŕıa Madre de

Trujillo.

Con respecto al segundo objetivo espećıfico, el análisis de ecuaciones estructurales

comprobó que solo existe una asociación negativa entre la dimensión interpersonal y la

agresión manifiesta, pero no con la agresión relacional. Este resultado apoya los estudios

realizados por Vizcardo Jara (2015), Melchor Rodŕıguez (2018), Ninatanta Benavides

(2015) y Hernández (2016); pues Vizcardo Jara (2015) encontró una relación negativa

débil pero significativo entre la inteligencia interpersonal y las alteraciones del comporta-

miento en la escuela; también Melchor Rodŕıguez (2018) encontró diferencias significativas

de la puntuación de la inteligencia interpersonal en tres tipos de grupos de estudiantes (no

implicado, v́ıctima y agresor), del mismo modo Ninatanta Benavides (2015) encontró una

relación significativo entre la inteligencia interpersonal y la agresividad en los estudiantes

de la Institución Educativa Particular Maŕıa Madre de Trujillo, y finalmente Hernández

(2016) en su tesis “Empat́ıa y su relación con el acoso escolar” obtuvo una correlación

moderada entre empat́ıa y acoso escolar.

A ráız de estos resultados, es lógico concluir que cuanto mayor sea el desarrollo de la

empat́ıa, responsabilidad social, el saber escuchar, ser capaces de comprender y apreciar

los sentimientos de otros disminuiŕıa la confrontación directa entre otros como pegar,

amenazar, insultar, empujar, etc. Asimismo, el resultado de este investigación concuerda

con la parte teoŕıa explicada por Goleman (2000), quien afirma que el componente inter-

personal de la inteligencia emocional influye en muchos aspectos de la actividad diaria

como: en las ventas, dirección de empresas, poĺıtica, educación, hasta incluso en las rela-

ciones amorosas; su ausencia seŕıa muy reveladora que, se encontraŕıa en los violadores,

psicópatas, pederastas.
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Con respecto al tercer objetivo espećıfico, el análisis de ecuaciones estructurales con-

trastó que no existe correspondencia entre la dimensión adaptabilidad y las dimensiones

de la conducta violenta (agresión manifiesta y agresión relacional). Este resultado con-

cuerda con los estudios realizados por Vizcardo Jara (2015) y Melchor Rodŕıguez (2018);

pero refuta el estudio realizado por Ninatanta Benavides (2015); pues, Vizcardo Jara

(2015) no encontró una relación significativa entre la dimensión adaptabilidad de la inte-

ligencia emocional y las alteraciones del comportamiento en la escuela; del mismo modo,

Melchor Rodŕıguez (2018) tampoco encontró diferencias significativas de la puntuación de

la dimensión adaptabilidad de la inteligencia emocional en tres grupos de estudiantes (no

implicado, v́ıctima y agresor); pero, Ninatanta Benavides (2015) si encontró una relación

significativa entre la dimensión adaptabilidad de la inteligencia emocional y la agresivi-

dad en un grupo de estudiantes de la Institución Educativa Particular Maŕıa Madre de

Trujillo.

En cuanto al cuarto objetivo espećıfico, el análisis de ecuaciones estructurales corro-

boró que existe una conexión negativa entre la dimensión manejo de estrés y las dimen-

siones de la conducta violenta (Agresión manifiesta y agresión relacional). Este resultado

avala los estudios realizados por Vizcardo Jara (2015) y Melchor Rodŕıguez (2018), pe-

ro rechaza el resultado encontrado por Ninatanta Benavides (2015); pues Vizcardo Jara

(2015) ha encontrado una relación negativa significativa entre la inteligencia de manejo

de estrés y las alteraciones del comportamiento en la escuela; en esa misma linea Mel-

chor Rodŕıguez (2018) encontró puntuaciones bajas de inteligencia manejo de estrés en

el grupo de estudiantes agresores y v́ıctimas de bullying en comparación al grupo de

estudiantes normales (no implicados en bullying); pero, Ninatanta Benavides (2015) no

encontró ninguna relación entre la inteligencia manejo de estrés y la agresividad en un

grupo de estudiantes de la Institución Educativa Particular Maŕıa Madre de Trujillo.

De estos resultado, se puede concluir que la habilidad para tolerar el estrés y controlar

los impulsos, ser sereno y calmado es un indicador de disminución de conducta violenta,

como: la agresión manifiesta que equivale a una confrontación directa hacia otros con la

finalidad de hacer daño (pegar, amenazar, insultar, empujar, . . .) y la agresión relacio-

nal que equivale a (chismorrear, tratar con indiferencia, exclusión, . . .). Por lo que es

importante este tipo de inteligencia en las relaciones interpersonales, para apaciguar las
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actitudes de ira, furia que pueden conducirnos a cualquiera de las dos formas de agresión

aqúı mencionadas.

Referente al quinto objetivo espećıfico, el análisis de ecuaciones estructurales deter-

minó que no existe concordancia entre el estado de ánimo y las dimensiones de la conducta

violenta (Agresión manifiesta y agresión relacional). Este resultado no es consistente con

los resultados obtenidos por Vizcardo Jara (2015) y Ninatanta Benavides (2015), pues

ellos si encontraron una relación negativa débil pero significativo de la dimensión estado

de ánimo con alteraciones del comportamiento en la escuela y la agresividad.
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Caṕıtulo 7

CONCLUSIONES

7.1. Relacionado al objetivo general

Con respecto al objetivo general, del análisis desarrollado sustentado en SEM se ha ha-

llado que se puede afirmar con una significancia estad́ıstica del 95 por ciento que en

los estudiantes de los Colegios Emblemáticos de Ayacucho no existe relación entre la

inteligencia emocional y la conducta violenta; sin embargo, existe una relación inversa

entre el manejo del estrés y las dimensiones de la conducta violenta, y entre la dimensión

interpersonal con la agresión manifiesta.

7.2. Relacionado a los objetivos espećıficos

Con respecto al primer objetivo, se verificó que no existe asociación entre la dimensión

intrapersonal y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de educación

secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

En cuanto al segundo objetivo, solo se pudo comprobar que existe asociación entre la

dimensión interpersonal con la agresión manifiesta en los estudiantes de educación secun-

daria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018. Pero no con la agresión relacional.

Concerniente al tercer objetivo, se contrastó que no hay correspondencia entre la di-

mensión adaptabilidad y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de

educación secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.
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Con respecto al cuarto objetivo, si se corroboró que existe conexión entre el manejo de

estrés y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de educación secun-

daria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.

En cuanto al quinto objetivo, se ha determinado que no existe concordancia entre el es-

tado de ánimo y las dimensiones de la conducta violenta en los estudiantes de educación

secundaria de los colegios emblemáticos, Ayacucho 2018.
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Caṕıtulo 8

SUGERENCIAS

En el futuro para quienes quieran investigar sobre tema, cambiar el instrumento de

la escala de conducta violenta por otro similar e incrementar el tamaño de muestra

para comprobar el resultado con mucho mayor análisis, esta vez, analizando en su

naturaleza ordinal y usando técnicas estad́ısticas paramétricas.

Los docentes de los Colegios Emblemáticos deben socializar que las dimensiones

interpersonal y manejo de estrés de inteligencia emocional pudiera estar relacionado

con las conductas violentas de los alumnos, para luego implementar actividades

enfocadas en el desarrollo de la inteligencia emocional de los estudiantes.
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nado: evidencias emṕıricas. REDIE: Revista Electrónica de Investigación Educativa,

6(2), 5.

Berrocal, P. F. & Pacheco, N. E. (2005). La inteligencia emocional y la educación de las

emociones desde el modelo de mayer y salovey. Revista Interuniversitaria de Formación

del profesorado, 19(3), 63–93.
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diantes de psicoloǵıa de una universidad privada de barranquilla, colombia. Psicogente,

13(24), 306–328.

174



Defensor del Pueblo, E. (2007). Violencia escolar: el maltrato entre iguales en la educación

secundaria obligatoria 1999-2006. In Informes, estudios y documentos, number 22.

Defensor del pueblo.

Del Barco, B. L. (2009). Salud mental en las aulas. La salud mental de las personas
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Garćıa-Fernández, M. & Giménez-Mas, S. I. (2010). La inteligencia emocional y sus

principales modelos: propuesta de un modelo integrador. Espiral. Cuadernos del pro-

fesorado, 3(6), 43–52.
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Mestré, J., Guil, R., & Brackett, M. (2008). Inteligencia emocional: definición, evaluación

y aplicaciones desde el modelo de habilidades de mayer y salovey. Motivación y emoción,

(pp. 407–438).

178



Molero, P. P., Cortés, A. P., Sánchez, M. C., Jiménez, J. L. U., Ortega, F. Z., & Mata,
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Suárez, O. M. (2007). Aplicación del análisis factorial a la investigación de mercados.

caso de estudio. Scientia et technica, 1(35).
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en universitarios [eqi-short version (eqi-c): Adaptation and validation to spanish of the

eq-i in university students]. Bolet́ın de Psicoloǵıa, 110, 21–36.
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ANEXO No 01: INSTRUMENTO

INVENTARIADO EMOCIONAL DE BarOn ICE: Completo

Colegio :

Grado :

Edad :

Sexo :

Fecha :

Lee cada oración y elige la respuesta que mejor te describe, hay cuatro posibles respuestas:

1. Muy rara vez

2. Rara vez

3. A menudo

4. Muy a menudo

Dinos cómo te sientes, piensas o actúas LA MAYOR PARTE DEL TIEMPO EN LA

MAYORÍA DE LUGARES. Elige una, y solo UNA respuesta para cada oración y coloca

un ASPA sobre el número que corresponde a tu respuesta. Por ejemplo, si tu respuesta

es “Rara vez”, haz un ASPA sobre el número 2 en la misma ĺınea de la oración. Esto

no es un examen; no existen respuestas buenas o malas. Por favor haz un ASPA en la

respuesta de cada oración.

Muy rara vez Rara vez A menudo Muy a menudo

1 Me gusta divertirme. 1 2 3 4

2
Soy muy bueno (a) para compren-
der cómo la gente se siente.

1 2 3 4

3
Puedo mantener la calma cuando
estoy molesto.

1 2 3 4

4 Soy feliz. 1 2 3 4

5
Me importa lo que les sucede a las
personas.

1 2 3 4

6 Me es dif́ıcil controlar mi cólera. 1 2 3 4

7
Es fácil decirle a la gente cómo me
siento.

1 2 3 4

8
Me gustan todas las personas que
conozco.

1 2 3 4

9
Me siento seguro (a) de mı́ mismo
(a).

1 2 3 4

10 Sé cómo se sienten las personas. 1 2 3 4

11 Sé cómo mantenerme tranquilo (a). 1 2 3 4

12
Intento usar diferentes formas de
responder las preguntas dif́ıciles.

1 2 3 4

13
Pienso que las cosas que hago salen
bien.

1 2 3 4

14 Soy capaz de respetar a los demás. 1 2 3 4

15
Me molesto demasiado de cual-
quier cosa.

1 2 3 4

16
Es fácil para mı́ comprender las co-
sas nuevas.

1 2 3 4

(Sigue en la página siguiente.)
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Muy rara vez Rara vez A menudo Muy a menudo

17
Puedo hablar fácilmente sobre mis
sentimientos.

1 2 3 4

18 Pienso bien de todas las personas. 1 2 3 4

19 Espero lo mejor. 1 2 3 4

20 Tener amigos es importante. 1 2 3 4
21 Peleo con la gente. 1 2 3 4

22
Puedo comprender preguntas
dif́ıciles.

1 2 3 4

23 Me agrada sonréır. 1 2 3 4

24
Intento no herir los sentimientos de
las personas.

1 2 3 4

25
No me doy por vencido (a) ante un
problema hasta que lo resuelvo.

1 2 3 4

26 Tengo mal genio. 1 2 3 4
27 Nada me molesta. 1 2 3 4

28
Es dif́ıcil hablar sobre mis senti-
mientos más ı́ntimos.

1 2 3 4

29 Sé que las cosas saldrán bien. 1 2 3 4

30
Puedo dar buenas respuestas a pre-
guntas dif́ıciles.

1 2 3 4

31
Puedo fácilmente describir mis sen-
timientos.

1 2 3 4

32 Sé cómo divertirme. 1 2 3 4
33 Debo decir siempre la verdad. 1 2 3 4

34
Puedo tener muchas maneras de
responder una pregunta dif́ıcil,
cuando yo quiero.

1 2 3 4

35 Me molesto fácilmente. 1 2 3 4

36
Me agrada hacer cosas para los
demás.

1 2 3 4

37 No me siento muy feliz. 1 2 3 4

38
Puedo usar fácilmente diferentes
modos de resolver los problemas.

1 2 3 4

39 Demoro en molestarme. 1 2 3 4

40 Me siento bien conmigo mismo (a). 1 2 3 4
41 Hago amigos fácilmente. 1 2 3 4

42
Pienso que soy el (la) mejor en todo
lo que hago.

1 2 3 4

43
Para mı́ es fácil decirles a las per-
sonas cómo me siento.

1 2 3 4

44
Cuando respondo preguntas dif́ıci-
les trato de pensar en muchas so-
luciones.

1 2 3 4

45
Me siento mal cuando las personas
son heridas en sus sentimientos.

1 2 3 4

46
Cuando estoy molesto (a) con al-
guien, me siento molesto (a) por
mucho tiempo.

1 2 3 4

47
Me siento feliz con la clase de per-
sona que soy.

1 2 3 4

48
Soy bueno (a) resolviendo proble-
mas.

1 2 3 4

49 Para mı́ es dif́ıcil esperar mi turno. 1 2 3 4

50 Me divierte las cosas que hago. 1 2 3 4
51 Me agradan mis amigos. 1 2 3 4

52 No tengo d́ıas malos. 1 2 3 4

53
Me es dif́ıcil decirles a los demás
mis sentimientos.

1 2 3 4

54 Me disgusto fácilmente. 1 2 3 4

55
Puedo darme cuenta cuando mi
amigo se siente triste.

1 2 3 4

56 Me gusta mi cuerpo. 1 2 3 4

57
Aun cuando las cosas sean dif́ıciles,
no me doy por vencido.

1 2 3 4

58
Cuando me molesto actúo sin pen-
sar.

1 2 3 4

59
Sé cuándo la gente está molesta
aun cuando no dicen nada.

1 2 3 4

60 Me gusta la forma como me veo. 1 2 3 4
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ANEXO No 02: INSTRUMENTO

Escala de conductas violentas

A continuación, verás unas frases que se refieren a comportamientos que algunos niños

y niñas realizan en el colegio. Por favor, contesta con sinceridad y sin ningún miedo.

Recuerda y señala si en el aula, el recreo o las clases de Educación F́ısica has sentido o

te has comportado aśı:

Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre

1
Soy una persona que se pelea con
los demás

1 2 3 4

2
Si alguien me hace daño o me hie-
re, no dejo que esa persona forme
parte de mi grupo de amigos/as

1 2 3 4

3
Amenazo a otros/as para conseguir
lo que quiero

1 2 3 4

4
Soy una persona que dice a sus
amigos/as que no se relacionen o
salgan con otros/as

1 2 3 4

5
Si alguien me enfada o me hace
daño, digo a mis amigos que no se
relacionen con esa persona

1 2 3 4

6
Para conseguir lo que quiero digo a
mis amigos/as que no se relacionen
o salgan con otros/as

1 2 3 4

7
Soy una persona que pega, da pa-
tadas y puñetazos a los demás

1 2 3 4

8
Cuando alguien me amenaza, yo le
amenazo también

1 2 3 4

9
Pego, doy patadas o puñetazos pa-
ra conseguir lo que quiero

1 2 3 4

10
Soy una persona que chismorrea y
cuenta rumores de los demás

1 2 3 4

11
Cuando alguien me hace daño o me
hiere, le pego

1 2 3 4

12
Para conseguir lo que quiero, no
dejo que algunas personas formen
parte de mi grupo de amigos/as

1 2 3 4

13
Soy una persona que dice cosas ma-
las y negativas a los demás (insul-
tos)

1 2 3 4

14
Cuando alguien me enfada, le pego,
le pataleo o le doy puñetazos

1 2 3 4

15
Para conseguir lo que quiero, des-
precio a los demás

1 2 3 4

16
Soy una persona que trata con in-
diferencia a los demás o deja de ha-
blar con ellos

1 2 3 4

17
Cuando alguien me enfada, le trato
con indiferencia o dejo de hablarle

1 2 3 4

18
Para conseguir lo que quiero, trato
con indiferencia o dejo de hablar
con algunas personas

1 2 3 4

19
Soy una persona que desprecia a
los demás

1 2 3 4

20
Cuando alguien consigue enfadar-
me, le hago daño o le hiero

1 2 3 4

21
Para conseguir lo que quiero, digo
cosas malas y negativas a los demás
(insultos)

1 2 3 4

22
Soy una persona que no deja a los
demás que entren en su grupo de
amigos/as

1 2 3 4

23
Cuando alguien me enfada, chis-
morreo o cuento rumores sobre esa
persona

1 2 3 4

(Sigue en la página siguiente.)
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Nunca Pocas veces Muchas veces Siempre

24
Para conseguir lo que quiero, chis-
morreo o cuento rumores sobre los
demás

1 2 3 4

25
Para conseguir lo que quiero, hago
daño o hiero a los demás

1 2 3 4
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ANEXO No 06: MEDIDAS DE ADECUACIÓN MUESTRAL (MSAj)

PARA CADA ÍTEM DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL.

Ítem MSAj Resultado Ítem MSAj Resultado
E1 0.6789 Mediocre E31 0.7866 Regular
E2 0.7763 Regular E32 0.8323 Sobresaliente
E3 0.7449 Regular E34 0.8542 Sobresaliente
E4 0.8564 Sobresaliente E35 0.6738 Mediocre
E5 0.7167 Regular E36 0.8065 Sobresaliente
E6 0.4417 Inaceptable E37 0.7389 Regular
E7 0.6485 Mediocre E38 0.8529 Sobresaliente
E9 0.8387 Sobresaliente E39 0.7451 Regular
E10 0.6868 Mediocre E40 0.8761 Sobresaliente
E11 0.8100 Despreciable E41 0.8367 Sobresaliente
E12 0.7636 Regular E43 0.7274 Regular
E13 0.8528 Sobresaliente E44 0.8718 Sobresaliente
E14 0.8393 Sobresaliente E45 0.8174 Sobresaliente
E15 0.6374 Mediocre E46 0.7277 Regular
E16 0.8356 Sobresaliente E47 0.8402 Sobresaliente
E17 0.7399 Regular E48 0.8059 Sobresaliente
E19 0.9016 Sobresaliente E49 0.4233 Inaceptable
E20 0.8260 Sobresaliente E50 0.8329 Sobresaliente
E21 0.7057 Regular E51 0.8625 Sobresaliente
E22 0.8027 Sobresaliente E53 0.5615 Despreciable
E23 0.8569 Sobresaliente E54 0.6462 Mediocre
E24 0.7960 Regular E55 0.8104 Sobresaliente
E25 0.8223 Sobresaliente E56 0.8447 Sobresaliente
E26 0.7391 Regular E57 0.8509 Sobresaliente
E28 0.5197 Despreciable E58 0.6585 Mediocre
E29 0.9144 Sobresaliente E59 0.7774 Regular
E30 0.8298 Sobresaliente E60 0.8044 Sobresaliente
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ANEXO No 09: MEDIDAS DE ADECUACIÓN MUESTRAL (MSAj)

PARA CADA ÍTEM DE LA CONDUCTA VIOLENTA.

Ítem MSAj Resultado
V1 0.8894 Sobresaliente
V2 0.8224 Sobresaliente
V3 0.9324 Sobresaliente
V4 0.8707 Sobresaliente
V5 0.8375 Sobresaliente
V6 0.9252 Sobresaliente
V7 0.9429 Sobresaliente
V8 0.9658 Sobresaliente
V9 0.9070 Sobresaliente
V10 0.9232 Sobresaliente
V11 0.9196 Sobresaliente
V12 0.9219 Sobresaliente
V13 0.9486 Sobresaliente
V14 0.8930 Sobresaliente
V15 0.9608 Sobresaliente
V16 0.8926 Sobresaliente
V17 0.8380 Sobresaliente
V18 0.9257 Sobresaliente
V19 0.9564 Sobresaliente
V20 0.9393 Sobresaliente
V21 0.9650 Sobresaliente
V22 0.9049 Sobresaliente
V23 0.9399 Sobresaliente
V24 0.9555 Sobresaliente
V25 0.9274 Sobresaliente
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