Competencias sociales y emocionales del profesorado de educación infantil y su relación con la gestión del clima de aula

Social and emotional competences of the teacher of childhood education and its relationship with classroom management

AUTORES

1. Amelia Barrientos-Fernández (Facultad de Estudios sociales  y lenguas aplicadas, Universidad Alfonso X el Sabio)

Universidad Alfonso X El Sabio. Avenida Universidad 1, 28691-Villanueva de la Cañada, Madrid. Telf: 637 70 10 02 

Email: ameliabarrientosfernandez@gmail.com

2. Francisco Javier Pericacho-Gómez (Facultad de educación y letras, Universidad de Nebrija)
3. Roberto Sánchez-Cabrero (Facultad de Estudios sociales  y lenguas aplicadas, Universidad Alfonso X el Sabio)
Competencias sociales y emocionales del profesorado de educación infantil y su relación con la gestión del clima de aula
ESE. Estud. Educ.

Amelia Barrientos-Fernández,  Francisco Javier Pericacho-Gómez y  Roberto Sánchez-Cabrero.
Resumen
Este estudio explora las correlaciones existentes entre las competencias sociales y emocionales autopercibidas en docentes de segundo ciclo de Educación Infantil, medidas a través del cuestionario EQ-i (Bar-On, 1997), con su habilidad para gestionar el clima socioemocional en el aula en el que realiza su labor profesional principal, medida mediante observación sistemática con el CLASS-Pre-K de Hamre y Pianta (2005). Se ha contado con una muestra de 68 aulas del segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil, con un total de 1.493 alumnos con sus 68 respectivos docentes, pertenecientes al Área Territorial Oeste de la Comunidad de Madrid (España). 
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Abstract
This study explores the existing correlations between the self-perceived socio-emotional competences of the second cycle teachers of Early Childhood Education, measured through the EQ-i questionnaire of Bar-On (1997), with their ability to manage the social and emotional climate of their classroom, measured by systematic observation with the CLASS-Pre-K of Hamre and Pianta (2005). There has been a sample of 6 classrooms of the second cycle of the Early Childhood Education stage, with a total of 1,493 students with their 68 respective teachers, belonging to the Western Territorial Area of ​​the Community of Madrid (Spain). 
Key words: Emotional education, socio-emotional competences, classroom climate, Early Childhood Education.
1. Introducción 
El concepto de competencia ha supuesto toda una revolución en los últimos años en la educación. Tanto es así que varios sistemas educativos del mundo han adaptado sus principios y objetivos para incluirlas en sus marcos legales, tal y como ha ocurrido en el modelo español con las últimas leyes educativas (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, LOE; Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE).
Educar por competencias supone poner el énfasis en la adaptación al medio, por encima del conocimiento en sí o de la adquisición de determinados saberes, que pueden quedarse obsoletos en el futuro. Los alumnos pueden, por lo tanto, adaptarse a un futuro incierto y cambiante, propio de la sociedad actual, con mayor facilidad; lo que aumenta sus posibilidades de éxito social e integración en el futuro (Muñoz y Araya, 2017; Perrenoud, 2008). No obstante, las competencias no son solamente importantes desde el punto de vista del alumno, puesto que la necesidad de adaptarse a un entorno cambiante, en este caso el escolar, es un desafío que debe afrontar constantemente el profesor en la sociedad actual (Castañeda, Esteve y Adell, 2018).
Numerosos estudios muestran cómo las competencias en el profesor son claves en el éxito académico, social y emocional de sus alumnos, ya que estos profesores crean mejores condiciones para su aprendizaje, les proporcionan mayor seguridad y, gracias a su apoyo, sienten que son capaces de alcanzar todo su potencial (Castro, 2010, Brackett, et al., 2010; Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006). 
Uno de los ámbitos donde podría observarse una mayor influencia de las distintas competencias profesionales del profesor es en el clima del aula, puesto que éste tiene una relación significativa con las conductas y actitudes del profesor y con las relaciones que establece a nivel social y emocional con sus alumnos (Cohen, 2006; Navarro et al., 2010). La clase es un lugar complejo en el que se generan todo tipo de interacciones sociales y emocionales entre sus miembros (Gairín, 1996). Se puede definir el clima del aula como “el producto de las relaciones que se producen en la clase y en el centro, que influyen en el proceso de enseñanza y aprendizaje” (Medina, 1988: 149). Moral et al. (2010, p.296) han precisado que es “el clima socioemocional que se crea en clase, basado en la confianza, la libertad y la responsabilidad”. Por tanto, el clima de aula es un elemento esencial para desarrollar una educación de calidad y, por consiguiente, donde se puede fomentar la adquisición de competencias por parte del alumno.
Autores como Hamre y Pianta (2005) apuntan la necesidad de estudiar las interacciones que se generan entre alumnos y profesores y sus efectos en el aula, observando, en diferentes momentos, la influencia de la manera de trabajar de los profesores sobre el rendimiento del alumnado. Así, algunos estudios como los de Palou (2004), Ladd (2005) o Treviño, Toledo y Gempp (2013) reflejan con claridad en sus estudios que las interacciones que se producen en el aula, tanto entre docentes y alumnos como entre los propios niños, tienen una gran relevancia sobre el aprendizaje desde las primeras experiencias educativas en Educación Infantil. Downer et. al. (2010) llegó a unas conclusiones similares en la misma dirección, a través de una serie de investigaciones longitudinales en las que llega a afirmar que existe una elevada influencia del establecimiento temprano de buenas relaciones sociales y de una buena autorregulación en el éxito escolar posterior del alumno. Conclusiones en sintonía con las afirmaciones de autores como Ladd (2005) o Duncan et al. (2007). 
Hen y Walter (2012) muestran la necesidad de desarrollar, tanto en la formación de los futuros maestros como los que están en activo, competencias socioemocionales para lograr una buena gestión del aula en la que gobierne un ambiente tranquilo, cálido y distendido, favoreciendo la comunicación positiva, la empatía y la autoestima, pero sin dejar de lado el orden que debe prevalecer. Estos resultados son refrendados por Jones, Bouffard y Weissbourd (2013) en su investigación posterior.
Como se puede observar, la relación entre el clima de clase y las competencias del profesor como factores determinantes en los procesos educativos de los alumnos ha sido y es un tema de investigación prioritario en los últimos años (Balongo y Mérida, 2016; Burchinal et al., 2010; Downer et al., 2010; Treviño, Toledo y Gempp, 2013; Villena, 2016). La revisión de la literatura científica mostrada parece indicar que los maestros que desarrollen competencia en reconocer, comprender y regular las emociones se sentirán más capaces de educar a sus alumnos en esas habilidades, propiciar un clima de aula distendido y propicio para el aprendizaje, resolver positivamente los conflictos y dominar el estrés producido por diversos conflictos ligados a la cotidianidad en el centro educativo (Cabello, Ruiz y Fernández, 2010; Moreno, 2009;). Así, por ejemplo, algunos autores (Downer y et al., 2010; Guil y Gil-Olarte, 2007; Liew et al., 2010) manifiestan la necesidad de desarrollar competencias socioemocionales ya que, en algunos procesos de selección, se valora la adquisición de estas destrezas. Se buscan personas con un perfil que conjugue conocimientos y formación en habilidades sociales y personales (Bisquerra, 2009). 
Treviño, Toledo y Gempp (2013, p.47) han comprobado que “la variable de clima socioemocional aparece con frecuencia como un potente predictor del aprendizaje” y, concretamente, son las prácticas educativas del profesor de las dimensiones de apoyo emocional y organización del aula las que pueden tener mayor relevancia sobre el rendimiento de los alumnos de las aulas bajo su gestión. Tal y como refieren Burchinal et al. (2002), que afirman que, si los aprendices participan activamente y de forma positiva, y conectan con sus tutores y docentes en contextos de educación temprana, suelen establecer mejores implicaciones emocionales positivas y favorecedoras para un buen rendimiento académico, así como mejorar sus competencias sociales de manera visible y significativa. Nuevamente, se observa de forma clara una gran relevancia de lo afectivo y emocional sobre lo educativo.
Garner y Waajid (2008) han comprobado que los alumnos que establecen relaciones socioemocionales positivas con sus tutores en el aula, suelen tener mejores autorregulaciones emocionales que otros alumnos. También pueden tener una mayor propensión para comportarse de forma adecuada en situaciones de enseñanza-aprendizaje y, posteriormente, tienen mayores posibilidades de alcanzar el éxito académico. Además, en un futuro, en la etapa de Educación Primaria, una buena autorregulación emocional que se asocia directamente con un mejor desarrollo ulterior. Por su parte, los que no lo son pueden experimentar ciertos problemas, llegando incluso a fracasar (Liew, Chen y Hughes, 2010; Mashburn et al., 2008;).
La relevancia de la gestión del aula por parte del profesor es todavía, si cabe, mayor en el caso de la Educación Infantil, puesto que la dependencia de los alumnos de la correcta guía de su tutor es muy acusada y, por cuestiones evolutivas, los aprendizajes a estas tempranas edades tienen una elevada repercusión sobre los aprendizajes posteriores en Educación Primaria y Secundaria (Liew, Chen y Hughes, 2010). Algunos autores sostienen el relevante papel del profesor en la regulación del comportamiento desde la etapa de infantil a través de las instrucciones verbales y no verbales (Blair y Razza, 2007; Bodrova y Leong, 2006; McClelland et al., 2007).
A pesar de ser una cuestión actual y relevante para la comunidad educativa, todavía existen notables carencias en el marco científico sobre este ámbito en la etapa de Educación Infantil. En idioma español se debe destacar especialmente el estudio de Lera (1994), en el que comprobó que se propicia la existencia de un buen clima social, emocional y académico en las aulas de preescolar si se dispone de materiales adecuados, con espacio suficiente, correctas interacciones entre cuerpo docente y alumnado, se parte de los centros de interés de los propios alumnos, se promueven actividades interesantes para trabajar las áreas instrumentales y si, además, el profesorado utiliza el elemento lúdico en su metodología. 
Las investigaciones precedentes tuvieron su continuación en Europa a través del trabajo de nuevos autores que abordaron diferentes estudios en el ámbito educativo con la intención de evaluar la calidad de la educación en niños en edad temprana y sus efectos en el desarrollo y aprendizaje de los niños menores de seis años (McGurk et al., 1993). Por lo que respecta a España, diferentes autores han utilizado los mismos instrumentos para investigar el clima de sus aulas, tal y como se desprende del estudio realizado por Lera (1994, 2007) en aulas de Infantil. En un estudio más reciente, Palacios (1998) siguió investigando sobre la calidad del clima escolar y de aula en Europa y en diferentes aulas por todo el estado español. Llegó a concluir que los docentes que gestionan sus prácticas educativas de una forma menos directiva producen un mayor efecto positivo en el clima del aula y, por lo tanto, mejoran el rendimiento de los alumnos que tutorizan. Estos resultados pusieron de manifiesto la relación entre la calidad del aula y el desarrollo humano en la edad temprana. Es decir, los docentes que realizaban prácticas educativas estimulantes y generaban entornos de más calidad provocaban mejores resultados en el rendimiento de los alumnos que tutorizaban; dando un resultado en la misma sintonía con lo obtenido por Lera (1994) con anterioridad. Ahora bien, los resultados obtenidos no llegaban a los niveles obtenidos en otros estudios internacionales previos (Lera, 1994; Palacios, 1998).
Los motivos por los cuales los resultados en estudios españoles no estuvieron al nivel de estudios internacionales previos deben buscarse en los diferentes aspectos culturales implicados en la educación y a la incapacidad de comparar con una gran exactitud modelos educativos y culturales diferentes, por lo tanto, no deben valorarse de forma negativa los resultados obtenidos en el ámbito español.
Una vez mostrada la problemática asociada a este ámbito de estudio, esta investigación se plantea el siguiente objetivo general: evaluar la relación existente entre las competencias socioemocionales autopercibidas en diferentes docentes de una muestra de maestros de segundo ciclo de Educación Infantil de colegios del Área Territorial Oeste de la Comunidad de Madrid y la creación de un clima de aprendizaje adecuado en sus aulas. Es decir, establecer si existe una correlación significativa entre la autopercepción de la competencia interpersonal, intrapersonal, el manejo del estrés, la adaptabilidad y su estado de ánimo, con el apoyo social y emocional, la forma de organizar la clase y la gestión metodológica de la enseñanza.
2. Material y métodos
2.1. Muestra seleccionada
La población de este estudio son los alumnos y sus profesores, del segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil de los colegios presentes en el Área Territorial Oeste de la Comunidad de Madrid (España). La muestra se ha tomado de los centros educativos censados según el Ministerio de educación y la Consejería Autonómica de Educación de Madrid. 

Como muestra se han seleccionado 68 clases, con sus correspondientes maestros titulares (68) y sus respectivos alumnos (presentes en el estudio de forma indirecta), reflejando un total de 1.493 alumnos implicados en la labor de dichos tutores, con una media de M: 21,93 alumnos por aula y tutor y una desviación típica de DT: 3,07. 

Inicialmente, se puede considerar que el muestreo realizado ha sido por conglomerados, con selección aleatoria de los centros o conglomerados. Dentro de los centros elegidos se ofreció la participación voluntaria de centros y tutores respetando todos los derechos consensuados en la Convención de Helsinki (2013) para investigaciones científicas en las que se incluyan participantes humanos. Todos los partícipes y sus centros que decidieron colaborar voluntariamente en el estudio firmaron un consentimiento informado escrito sobre su participación, en la que se detallaba todo el proceso seguido en la investigación y sus implicaciones. 

La muestra seleccionada evidencia una gran fluctuación en sus variables descriptivas de interés, lo que muestran gran adecuación a la realidad objeto de estudio, como puede observarse en la tabla 1 de distribución de frecuencias, que se presenta a continuación.

	Tabla 1. Distribución de frecuencias según variables descriptivas del interés de la muestra seleccionada. Fuente: Elaboración propia

	Titularidad del centro
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Público
	20
	29,4

	
	Concertado
	26
	38,2

	 
	Privado
	22
	32,4

	Curso de 2º ciclo de Educación Infantil
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Primero
	25
	36,8

	 
	Segundo
	21
	30,9

	 
	Tercero
	22
	32,4

	Número de alumnos por clase
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	20 o menos
	24
	35,3

	 
	Más de 20
	44
	64,7

	Sexo del profesor
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Hombre
	7
	10,3

	 
	Mujer
	61
	89,7

	Años de experiencia docente
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Menos de 5 años
	14
	20,6

	 
	Entre 5-10
	11
	16,2

	 
	Más de 10 años
	43
	63,2

	Formación Socioemocional
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Sí
	28
	41,2

	
	No
	40
	58,8

	Metodología de Trabajo
	Frecuencia
	Porcentaje

	
	Rincones
	6
	8,8

	
	Centros de Interés
	18
	26,5

	 
	Proyectos de Trabajo
	17
	25,0

	
	Talleres
	2
	2,9

	 
	Otros
	4
	5,9

	 
	Varios de los anteriores
	21
	30,9

	 
	TOTAL
	68
	100.0


2.2. Instrumentos de obtención de datos
Se utiliza un instrumento validado científicamente para la automedición de las competencias de los profesores, y otro instrumento validado científicamente para la valoración, mediante abordaje etnográfico, del clima de las diferentes aulas. Los dos instrumentos empleados para el presente estudio se presentan con detalle a continuación:

· EQ-i (133) BarOn (Emotional Quotient Inventory; BarOn, 1997): La principal utilidad de esta herramienta de autovaloración del Coeficiente Socioemocional por los propios docentes es estimar y evaluar sus capacidades sociales y emocionales. Estas competencias se relacionan de forma más directa con la forma de percibir y expresarse del profesor en el aula, la habilidad para fomentar relaciones sociales positivas con compañeros, de afrontar adecuadamente desafíos y de poseer una autorregulación emocional adecuada. Este cuestionario fue baremado para muestras de lengua española por Costa et al. (2008). La consistencia interna y fiabilidad, medida con el α de Cronbach, del EQ-i oscila entre .69 y .86, reflejando una fiabilidad adecuada. Está compuesto por 133 ítems evaluados en una escala Likert con valores de 1 a 5. El EQ-i está formado por 5 dimensiones clave o metafactores (dimensión interpersonal, intrapersonal, de manejo del estrés, de adaptabilidad y de estado de ánimo) que están subdivididos en 15 sub-factores. 

· CLASS Pre-K (Classroom Assessment Scoring System, Hamre y Pianta, 2005): Esta herramienta diagnóstica fue diseñada para evaluar el clima del aula mediante un abordaje etnográfico. Treviño et al. (2013) realizaron una baremación en aulas de infantil de Chile. En dicha baremación se estableció una fiabilidad y consistencia interna, medida a través del α de Cronbach, de 0,94, lo que refleja una confiabilidad excelente. Este instrumento de evaluación se desglosa en 3 dimensiones, y cada una de ellas se descompone en varias subdimensiones, tal y como se muestra a continuación: (1) Respaldo emocional que engloba: consideración del maestro respecto a las necesidades emocionales y académicas de sus estudiantes e interés por sus perspectivas e intereses. (2) Configuración del aula que comprende: gestión del comportamiento de los escolares, organización didáctica y pedagógica del proceso de enseñanza y aprendizaje. (3) Soporte educativo que consta de: fomento de conversaciones reflexivas y comunicativas, calidad en la retroalimentación y uso de lenguaje de modelaje. Este instrumento de evaluación refleja la interrelación entre los profesores y los alumnos, y el influjo que tiene dicha relación sobre el clima del aula. Las puntuaciones oscilan en una escala Likert entre 1 y 7 en cada uno de los dominios y sus dimensiones, valorando las puntuaciones obtenidas como: Baja (1- 2 puntos), Media (3-5 puntos) y Alta (6-7 puntos). 
2.3. Variables incluidas en el estudio
Se consideran las siguientes variables intervinientes en el estudio:

· Competencias socioemocionales autopercibidas por el profesorado: valoración subjetiva que hace el profesor sobre su propia habilidad para el manejo y gestión de las situaciones sociales y las relaciones con contenido emocional. Se evalúa a través EQ-i BarOn (Emotional Quotient Inventory) y puede descomponerse en 5 metafactores (componente intrapersonal, interpersonal, de adaptabilidad, de manejo del estrés, de estado de ánimo).

· Clima del aula: interrelación que se ocasiona de forma conjunta entre el apoyo emocional y el manejo del comportamiento, con el interés que tiene el maestro por crear un clima positivo y por fomentar la instrucción, con el fin de involucrar a sus aprendices en su propio aprendizaje y en el procesamiento de la información que recibe (LoCasale-Crouch et al., 2007). El CLASS Pre-K (Classroom Assessment Scoring System) es el instrumento de evaluación elegido en esta investigación para medirlo. Es posible determinar, a través de esta prueba, puntuaciones diferenciadas en 3 dimensiones distintas: apoyo emocional, organización de la clase y apoyo pedagógico.

2.4. Diseño de investigación
Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo del comportamiento de las variables y se ha realizado el análisis de correlación entre ellas, por tanto, esta investigación cuenta con un diseño de tipo correlacional, en el que se mide, cuantifica y analiza la vinculación entre dichas variables. 
En el estudio de campo realizado se obtuvieron dos tipos de mediciones con los dos instrumentos considerados. Por un lado, se recogen los resultados de las competencias sociales y emocionales analizadas por los propios maestros de Educación Infantil de la muestra seleccionada. Por otro lado, se realizan observaciones de carácter sistemático para conocer la repercusión de los procedimientos pedagógicos de los profesores y de los vínculos que se dan entre los sujetos de la clase.
En esta investigación se desarrolla un abordaje etnográfico para obtener información no sesgada de lo que sucede en las aulas. Este tipo de investigación es relativamente reciente en el ámbito científico y se está aplicando como consecuencia de la validación realizada de los instrumentos usados y de los avances de los enfoques cuantitativos (Treviño, Toledo y Gempp, 2013). Coll y Sánchez (2008) señalan que es la herramienta evaluativa de mayor utilidad para estimar el ambiente social y emocional del salón de clase, puesto que facilita la medición de manera efectiva de las interrelaciones que se establecen analizando los comportamientos directos que se producen en la misma. Se ha empleado el cuestionario de Bar-On de autoevaluación para hacer el análisis de las destrezas socioemocionales de los docentes participantes en esta investigación. 

Dos observadores, previamente instruidos en la metodología de investigación del abordaje etnográfico, han llevado a cabo la observación de manera sistemática y rigurosa. Para la recogida de los datos se programaron tres tiempos diferentes dentro del horario de las escuelas, momentos en los que los discentes estaban trabajando y realizando diferentes tareas. Cada una de las sesiones de observación se llevó a cabo en un período de 20 minutos, en ellas se recolectó información detallada sobre las interrelaciones producidas entre docente-alumno, fruto del proceso de enseñanza del tutor y aprendizaje del alumno, producidas en las clases.

Por tanto, para la medición del clima de clase se han recopilado, por una parte, las apreciaciones que tienen los docentes de sí mismos, que trabajan en escuelas y colegios en los que se les ha dado o no formación en habilidades sociales y emocionales y, por otra, las apreciaciones observadas por otras personas externas a dicha institución.

2.5. Procedimiento seguido
El primer paso realizado en el estudio de campo fue la obtención de forma escrita del consentimiento informado, tanto de los directores y jefes de estudio de los colegios seleccionados, como de los padres de los alumnos implicados y de los docentes de la propia muestra seleccionada para hacer este trabajo. Una vez recibidas las respuestas a las solicitudes y las correspondientes autorizaciones se accedió a los colegios y escuelas de Educación Infantil y se contemplaron, en varios meses, los 68 salones de clase de la etapa de Infantil que habían sido seleccionadas para este estudio a lo largo de la jornada escolar. Las mediciones tomadas en las observaciones realizadas, mediante abordaje etnográfico, fueron realizadas en tres espacios de tiempo distintos que se extendían en 20 minutos cada uno. En cada uno de estos momentos, los discentes estaban trabajando en distintas tareas bajo el seguimiento de sus docentes y se desenvolvían en un proceso natural de enseñanza-aprendizaje en el aula y las interacciones entre iguales se producía de forma espontánea. 

En un momento previo a las mediciones realizadas mediante abordaje etnográfico, los docentes de las aulas seleccionadas de Educación Infantil completaron el Inventario del Cociente Emocional Bar-On de Reuven Bar-On (EQ-i, 133). Nuevamente, diez días a posteriori de tomar las primeras mediciones, los investigadores acudieron de nuevo a las aulas seleccionadas para observar de forma sistemática su atmósfera emocional y social, aplicando el CLASS Pre-K (Classroom Assessment Scoring System, Hamre y Pianta, 2005) en los tres periodos temporales distintos de 20 minutos cada uno, en los que los niños estaban haciendo trabajos variados planificados de forma cotidiana y habitual.

2.6. Modelo de análisis de datos
Los análisis estadísticos inferencial y correlacional fueron realizados a base del paquete informático estadístico SPSS (versión 18.0) y Microsoft Excel del paquete Office. Una vez recopilados los datos, para su tratamiento estadístico y para la categorización de las variables, según su naturaleza, se insertaron en el SPSS, posteriormente, se efectuaron los análisis correspondientes con el fin de extraer y analizar los resultados. Los análisis llevados a cabo son los siguientes: 
1. Análisis de fiabilidad de las herramientas de medición, extrayendo el coeficiente α de Cronbach con el fin de averiguar el comportamiento de las variables exploradas.

2. Análisis estadísticos descriptivos, con el fin de determinar el comportamiento y las propiedades globales de la muestra elegida. En estos análisis se incluye la media aritmética, como medida de la tendencia central más generalizada, que nos facilita identificar el promedio aritmético de la distribución de las puntuaciones recabadas, y las desviaciones típicas, como medidas para conocer la dispersión de los datos.

3. Análisis paramétricos correlacionales, para saber el grado de interrelación entre las diversas variables evaluadas en la muestra seleccionada mediante el coeficiente de correlación r de Pearson.
3. Resultados
Al inicio del trabajo, se efectuó un análisis de fiabilidad de los instrumentos de medición empleados para la evaluación de la muestra y se comprobó que todos los casos analizados con el Inventario del Cociente Emocional Bar-On (EQ-I: 133) son válidos y no existe ninguno excluido. El coeficiente de fiabilidad α de Cronbach recabado ha dado un resultado de 0,932 y, por consiguiente, se interpreta que, siguiendo el baremo global de la escala, todas las variables se han comportado de forma excelente, a lo que han contribuido de forma positiva tener rasgos homogéneos. 
Asimismo, en el análisis del otro instrumento utilizado para hacer el estudio, el Classroom Assessment Scoring (CLASS Pre-K), se ha comprobado que el comportamiento en cada uno de los casos ha manifestado ser correcto y su coeficiente de fiabilidad α de Cronbach ha resultado ser 0,965 y, por ello, podemos afirmar que su comportamiento general, en dicha escala, ha sido óptimo ya que las variables valoradas son semejantes. Además, la selección de la muestra se ha realizado de forma aleatoria.

En la Tabla 2, se recogen los datos del análisis descriptivo realizado de los resultados obtenidos, en ella se incluyen tanto las medias aritméticas como las desviaciones típicas obtenidas tras la aplicación de los instrumentos de medición mencionados.
Tabla 2. Medias y desviaciones típicas de la interacción de las variables evaluadas. Fuente: Elaboración propia.

	
	N
	M
	DT

	Inteligencia emocional (EQ-i)
	Componente Intrapersonal
	68
	152,87
	17,15

	
	Componente Interpersonal
	68
	121,54
	9,8

	
	Adaptabilidad
	68
	97,29
	8,54

	
	Gestión de estrés
	68
	70,91
	10,15

	
	Estado de ánimo
	68
	59,68
	4,58

	
	TOTAL IE
	68
	100,07
	8,1

	Clima del aula (CLASS Pre-K)
	Apoyo emocional
	68
	17,58
	3,05

	
	Organización clase
	68
	16,13
	3,24

	
	Apoyo pedagógico
	68
	15,9
	2,9

	
	TOTAL CLIMA
	68
	49,52
	8,83


En el análisis de los datos recogidos con el EQ-i se observa que los valores obtenidos son bastante más positivos que las percepciones previas, es decir, que los docentes se valoraban a ellos mismos de forma muy positiva en cuanto a sus capacidades emocionales, tanto a nivel interpersonal como intrapersonal, incluso en cuestiones relacionadas con su estado de ánimo y sobre su manera para gestionar el estrés, cuyos resultados han sido muy bajos en relación a los demás ítems; es decir, la media en la dimensión intrapersonal ha sido de 152,87, siendo bastante superior a la obtenida en el estado de ánimo, cuya media ha sido de 59,8, y en el de la gestión del estrés, cuya media ha sido de 70,9; asimismo, las desviaciones típicas son diferentes resultando ser 17,15; 4,58 y  10,15, respectivamente.
En la Tabla 3 se presentan los valores de los análisis de los parámetros sobre las correlaciones entre los factores medidos y su grado de significación y asimismo se incluyen en ella tanto las medias totales de los 5 sub-factores medidos con la escala EQ-i y de las observaciones llevadas a cabo en las aulas de los tres dominios que engloba la escala CLASS Pre-K así como los resultados globales obtenidos con ambos instrumentos.

Se observa una relación positiva no significativa entre la autopercepción de los docentes sobre su inteligencia emocional con su capacidad para apoyar emocionalmente a su alumnado (r = 0,133, sig.= 0,280); con su forma de organizar el aula (r = 0,176, sig. = 0,150); y, por último, con su modo de planificar y guiar pedagógicamente su programación de clase(r = 0,102, sig. = 0,407). Por tanto, observando los valores obtenidos se puede concluir que las correlaciones entre las variables medidas no son significativas, es decir, no existe correspondencia entre lo que opinan los maestros sobre sus propias habilidades sociales y emocionales con los datos de las percepciones, realizadas por observadores externos, sobre el clima de aula y la forma de organizar sus clases.
Por el contrario, hay que destacar que se da una fuerte relación entre las dimensiones de apoyo emocional, de programación didáctica del aula y de apoyo educativo, cuyos resultados han sido 0,947 (sig. = 0,000); 0,979 (sig. = 0,000) y 0,948 (sig. = 0,000), respectivamente.
En la Figura 1, puede observarse que la media de la inteligencia emocional (IE) autopercibida por los docentes está en un 66,5% por encima de la media de los resultados de las observaciones llevadas a cabo en sus clases sobre su apoyo emocional (AE). Por otra parte, se ha podido constatar que no existe coincidencia entre los resultados de las autovaloraciones de los maestros con las estimaciones de los observadores, ya que 53 de los 68 se han sobrevalorado en sus habilidades emocionales, tanto interpersonales como intrapersonales. 
Figura 1. Diferencia valoración IE-AE (%). Fuente: Elaboración propia. XE "Figura 10. Diferencia valoración IE-AE (%)" 
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Asimismo, en la Figura 2 se aprecia que la media de la observación de la organización de la clase (OC) es un 79,4% inferior a la de la inteligencia emocional (IE) de los docentes; por otra parte, se aprecia que, de los 68 profesores, 54 se han valorado a sí mismos de forma muy positiva, resultando una media muy superior a la obtenida de los valores observados en sus aulas.
Figura 2. Diferencia valoración IE-OC (%). Fuente: Elaboración propia. XE "Figura 11. Diferencia valoración IE-OC (%)" 
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4. Discusión
Entre las conclusiones, podemos citar, en primer término, la buena predisposición del profesorado para colaborar en la realización del presente estudio; además, han demostrado a través de sus contestaciones un gran rigor, coherencia y veracidad .
Es interesante destacar que los resultados obtenidos a través del instrumento de medición Bar-On de las propias capacidades interpersonales e intrapersonales de los profesores han sido, de forma generalizada, muy elevados y no coincidentes con las conclusiones aportadas por los observadores, ya que estos han percibido, en bastantes casos, climas poco propicios para el desarrollo del procesos de enseñanza-aprendizaje. Concretamente, esto se aprecia en la discordancia entre los resultados observados de la capacidad de los docentes de infantil para organizar sus clases y su habilidad para apoyar emocionalmente a sus discentes y las valoraciones de su propia inteligencia emocional, ya que, en diversos casos, cuando el valor de las primeras variables se incrementa o disminuye no necesariamente lo hace en las otras variables. 
Los resultados de nuestro estudio coinciden con los obtenidos por  Palou (2004), en los que los maestros que escuchan de forma atenta lo que les relatan sus estudiantes demostrando empatía, manteniendo con ellos diálogos razonados, utilizando un lenguaje corporal cálido con gestos de cercanía; y, al mismo tiempo, favorecen su autonomía académica y emocional, habitualmente consiguen crear un contexto óptimo de trabajo, unas buenas interacciones entre sus miembros y favorecen la disposición a aprender. De igual forma, Castro (2010), percibe que el ambiente psicológico originado por el docente puede fomentar o no el interés de sus estudiantes, de tal manera, que los maestros que se muestran cómodos en su desempeño profesional y que tienen una buena actitud vocacional en sus aulas, normalmente poseen una buena capacidad para empatizar con sus alumnos, demuestran mayor destreza para promover entre sus estudiantes estrategias de lenguaje y de pensamiento y suelen tener más facilidad para organizar tareas y actividades. 

En muchos de los casos observados, se ha podido comprobar que el profesorado no parece demostrar capacidad social y emocional para desenvolverse de forma adecuada en el aula, ya que se encuentran inseguros por falta de formación adecuada al respecto. De igual forma, Palomera, Gil-Olarte y Brackett (2006) argumentan que entre los profesores y estudiantes que van a ser futuros docentes se sienten poco preparados para afrontar emocionalmente los desafíos de sus salones de clase y que sería primordial para su desempeño profesional tener un buen adiestramiento en habilidades sociales y emocionales.
La contradicción entre las respuestas de los docentes y la realidad percibida por los profesores es posiblemente una de las conclusiones más relevantes que se ponen de manifiesto en este trabajo. Hay que resaltar que muchos de los profesores que han sobrevalorado el nivel de desarrollo de sus destrezas emocionales y sociales, no son conscientes del clima social y emocional creado por ellos mismos en sus clases y además no están abiertos a admitir críticas que conllevarían a una mejora de dicho ambiente. En consecuencia, algunos de los maestros no sienten la importancia de mejorar algunas de sus carencias percibidas y, por tanto, no creen que deban modificar algunas de sus actitudes y dinámicas con el fin de mejorar sus clases. Además, en algunos casos, cuando tienen problemas con su alumnado suelen trasladar sus causas a otros factores, como por ejemplo el desequilibrio en la ratio de profesor alumno, la falta de cumplimiento de las normas, el origen del alumnado, la falta de formación socioemocional del profesorado, etc. En esta línea, se encuentran los autores Hen y Walter (2012) y Jones et al. (2013) quienes consideran que, en la actualidad, hay una gran complejidad en los salones de clase y los docentes se encuentran en la necesidad de desarrollar su educación emocional y de ese modo tener habilidades para gestionar su aula de forma adecuada, logrando conformar un ambiente seguro, cálido, de confianza, equilibrado, con normas claras y en el que se favorezca la asertividad, la empatía, la autoestima, el respeto, etc. 

En general, en este estudio se ha comprobado que los docentes han mantenido un clima de clase bastante homogéneo en los tres momentos diferentes de observación realizados durante sus clases. Es decir, si su clima es positivo o es negativo lo ha sido a lo largo del tiempo. Los maestros que muestran predisposición a comportarse de forma adecuada emocionalmente, y a establecer unas buenas relaciones con sus alumnos, han generado, a su vez, que entre los propios niños se produzcan unas interacciones positivas. Además, entre otras cosas, estos maestros han mostrado congruencia y equilibrio en el establecimiento de las normas y límites en sus aulas y han demostrado seguridad en el mantenimiento del orden y del comportamiento de sus alumnos. 
Del mismo modo, se ha observado que los profesores que crean un buen clima de aula y que organizan de forma adecuada sus clases, han demostrado habilidad para utilizar unas buenas estrategias para dialogar y conversar reflexivamente con su alumnado produciendo así intercambios lingüísticos verbales y no verbales apropiados, tanto de forma grupal con individual. 
Brackett, et al. (2010) y Mashburn et al. (2008) constatan que, como en el presente trabajo, hay una estrecha relación entre las tres dimensiones observadas en las aulas en relación al clima emocional, organización de la clase y gestión pedagógica de los profesores, por ejemplo se ha observado en ambos que los maestros que son cariñosos, se preocupan por el estado de ánimo de sus alumnos, se interesan por sus necesidades, les dan autonomía para experimentar, también son capaces de organizar de forma efectiva sus clases, evitar y reorientar conductas inadecuadas, programar actividades didácticas interesantes, planificar rutinas, e igualmente demuestran facilidad para dar apoyo pedagógico, informando a sus alumnos acerca de su aprendizaje y de cómo mejorarlo, estimulando el razonamiento analítico y diálogos formativos. 
Hay que destacar que esta investigación no tiene precedentes y es original debido a que se ha hecho un estudio de la relación entre las capacidades sociales y emocionales autoevaluadas por los propios maestros del segundo ciclo de Infantil y el clima pedagógico, emocional, social y organizativo creado en sus propias aulas. Es un trabajo inédito ya que no se han encontrado investigaciones en las que se haya vinculado la medición entre las destrezas emocionales interpersonales e intrapersonales de los docentes y la manera de gestionar sus aulas. Sin embargo, se han encontrado algunas (Bodrova y Leong, 2006) en las que se evalúan también variables ambientales del aula, como por ejemplo las relaciones existentes entre sus miembros, tanto entre profesor-alumno como entre alumnos. Bodrova y Leong (2006) pusieron de manifiesto que los maestros que son tranquilos y sosegados, normalmente controlan mejor las conductas de su alumnado y son capaces de reconducir comportamientos inadecuados. Asimismo, verificaron que los profesores que son capaces de gestionar de forma adecuada situaciones problemáticas y estresantes, demuestran más habilidad para mantener el control y para adaptarse a situaciones cambiantes que se dan en las clases. Del mismo modo, comprobaron que los docentes que regulan sus emociones de forma adecuada suelen encontrarse satisfechos profesionalmente y están predispuestos a ser más afectuosos con los demás. 
Los resultados alcanzados con el instrumento Bar-On de evaluación de inteligencia emocional se han podido ver contaminados debido a que las valoraciones que hacen los profesores de sus propias habilidades emocionales no coinciden, en todos los casos, con las observaciones realizadas del clima de sus aulas, ya que, algunos de ellos, se ha infravalorado y otros se han sobrevalorado, por tanto, se puede decir que se han teñido de una fuerte subjetividad. Por ello, para siguientes estudios de investigación se sugiere utilizar un instrumento que mida las mismas dimensiones pero que sea del tipo 360º en el que se puedan recoger datos a través de la técnica de observación sistemática que permitan contrastar las propias percepciones de los profesores de su inteligencia emocional con las de los observadores y ver si existen diferencias importantes.

Como visión general del trabajo, podemos afirmar que se ha comprobado que el clima de las aulas lo generan y lo mantienen los propios profesores, que son quienes tienen que estar atentos al desarrollo de sus alumnos en todas sus dimensiones, tanto la intelectual como la emocional, la social y la pedagógico-didáctico. En síntesis, se ha percibido que en las clases donde existe un clima de aula óptimo, están dirigidas y organizadas por maestros que gestionan de forma efectiva los comportamientos de su alumnado mostrándoles las normas y los límites de forma coherente y clara, suelen apoyarles afectiva y emocionalmente, respetan su autonomía académica y emocional y retroalimentan a su alumnado con el fin de lograr desarrollar en ellos capacidades para aprender (Liew et al., 2010).
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